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 PrESEnTATionSblAD
Sammandrag
DaKo 2-utvärderingsprojektetets syfte var att utvärdera grundstudierna i DaKo 2-behörighetsutbildning för lärare vid 
yrkeshögskola, yrkesläroanstalt och fri bildning, som förverkligas som ett ESF-finansierat projekt.
rapporten består av fyra kapitel, varav det första ger en bakgrund till projektet och utvärderingen, och det andra 
anger teoretiska utgångspunkter i form av en förankring i pedagogisk teori med markeringar gällande kunskaps- och 
lärsyn, och där vuxenutbildning fungerar som en referensram. Fokus ligger dels på de lärande aspekterna i utbildning, 
dels på ett yrkeshögskolepedagogiskt underlag, och dels på nätpedagogiken. En utvärderingsteoretisk grund och en 
utbildningspolitisk initierande diskussion om kompetens och behörighet anges i kapitlet.
i det tredje kapitlet presenteras utvärderingen med insamlings- och analysmetoder och resultatredovisning. Data-
insamling skedde i form av intervjuer med samtliga deltagare, med utbildare och representanter för intressentor-
ganisationerna. Deltagarnas synpunkter samlades in med hjälp av webbaserade enkäter i slutet av tre av kurserna i 
grundstudiehelheten. informantgruppens pedagogiska erfarenhet och intresse noterades som ett utgångsläge, värd 
att beakta i behörighetsutbildningen. På basen av en diskursanalys introduceras nya rolltaganden för den deltagande 
och handledande läraren: facilitator, mentor och coach.
i det fjärde kapitlet tolkar vi resultaten i relation till yrkeshögskolepedagogik och nätpedagogik. Vi återknyter till frå-
gor om lär- och kunskapssyn och tar ställning till dem i den kontext som ligger i skärningsfältet mellan vuxenpedago-
gisk och distansstudiekontext samt yrkeshögskolekontext och nätbaserad kontext. Frågorna aktualiserar yrkeshög-
skolorna som lärmiljö och lärarna som bärare av kollektiv kunskap. informationsteknisk kompetens och särdragen i 
den kommunikativa kompetens som krävs i nya och framtida, nätbaserade lärmiljöer, diskuteras i deras relation till 
pedagogik och lärande.
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 PrESEnTATion PAGE
Abstract
The aim of the DaKo 2 evaluation project was to evaluate the basic qualification studies in the DaKo 2 for teach-
ers at polytechnics, vocational schools and for liberal education that was conducted as a project with funding from 
the ESF.
The report contains four chapters, of which the first describes the background of the project and the evaluation. The 
second chapter provides a theoretical foundation based on educational theory, where our thinking about knowledge 
and learning is drawn and adult education is used as a frame of reference. The evaluation focuses on the aspects of 
learning, the pedagogical challenge in the polytechnic context and on elearning pedagogy. The chapter also includes 
a foundation of evaluation theory and initiates a discussion about the educational policies around competency and 
formal qualification.
The evaluation with its methodology and results are presented in the third chapter. Data collection was performed 
using interviews with all the participants, with educators and representatives for the stakeholder organizations. At 
the end of three of the basic courses the opinions of the participants were collected using web based surveys. The 
educational experience and engagement of the participants appears to be a starting point worth taking into account 
in qualification education. based on discourse analysis new role-takings are introduced for the participating and the 
guiding teacher: the facilitator, the mentor and the coach.
in the fourth chapter the results are interpreted in relation to pedagogy in the field of polytechnics and elearning ped-
agogy. We connect the discussion to epistemological considerations and make some statements about them within 
the context that lies in between the contexts of adult education, distance education, polytechnics and elearning. 
Questions arise about the polytechnics as a learning environment and the teachers as carriers of a collective knowl-
edge. iT-competency and the distinctive features of the communicative competency required in current and future 
networked learning environments are discussed in relation to pedagogy and learning.
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1 inlEDninG
Föreliggande rapport baserar sig på en utvärdering av 
grundstudierna i DaKo 2, ett projekt som står för en be-
hörighetsgivande utbildning för lärare. Utbildningen har 
anordnats av yrkeshögskolan Arcada som köptjänst från 
Pedagogiska Fakulteten vid Åbo Akademi. 
Uppdraget har sin upprinnelse i det intresse för lärar-
utbildningsfrågan i Svenskfinland som visats av Länssty-
relsens i Södra Finland svenska avdelning. 
Grundstudierna inleddes mot slutet av år 2006 och har 
pågått till slutet av 2007. Utvärderarna står som redaktö-
rer för rapporten. Namnet på skribenten som anges under 
rubrikerna gäller fram till dess att ett nytt namn anges. 
Inledningsvis några bakgrundsdata. Det första avsnit-
tet är författat av projektets forskningsassistent Karl-Johan 
Wickström. Det markerar det samhälls- och utbildnings-
politiska sammanhanget för det projekt som här utvär-
deras.
 1.1 Om behörighetsutbildning 
kArl johAn WickströM
Läraryrket är ett s.k. reglerat yrke som kräver auktorisa-
tion. Yrkeshögskolorna och yrkesläroanstalterna reglerar 
behörighetskraven i sina egna instruktioner enligt gällan-
de lag (se bilaga 1, s.1).
  Den traditionella yrkeslärarutbildningen  
vid Åbo Akademi och dess roll för Svenskfinland 
Åbo Akademis pedagogiska fakultet har bl. a. som upp-
gift att utbilda behöriga yrkeslärare/yrkeshögskolelära-
re för Svenskfinlands behov. PF erbjuder studiehelheten 
Pedagogiska studier för lärare, 60 sp, med inriktning på 
andra stadiets yrkesläroanstalter, yrkeshögskolor och det 
fria bildningsarbetet (F 357/2003) som flerform/deltids-
studier. Undervisningens mål är att utbilda lärare med 
bl. a. tillräckliga yrkesmässiga och pedagogiska färdigheter, 
en vetenskaplig världsbild och en medveten grund för sin 
verksamhet. Till den utbildning som startar 2008 i Vasa 
antas 20 studerande. Utbildningen innefattar sammanlagt 
60 sp, varav 25 sp är grundstudier och 35 sp ämnesstudier 
med inriktning på yrkesundervisning. Sökande som på-
börjar en behörighetsgivande utbildning bör ha tidigare 
studier, m.a.o. en lagstadgad ämnesmässig yrkesutbild-
ning, lagstadgad arbetserfarenhet (F 986/1998) och avkla-
rade grundstudier i pedagogik, vuxenpedagogik eller hög-
skolepedagogik (25 sp). Avklarad pedagogisk utbildning 
ger de utexaminerade behörighet att verka som lärare i alla 
skolformer och stadier förutsatt att de har examens- och 
ämnesmässig behörighet samt för området lagstadgad ar-
betserfarenhet. Studierna är till sin uppbyggnad flerforms-
studier med närstudieperioder, studiegruppsarbeten och 
självständigt arbete. De schemalagda studierna sträcker 
sig över en period på 1,5 år och studerande bör ha slutfört 
sina pedagogiska studier senast tre år efter att de inletts. I 
annat fall krävs ett nytt antagningsförfarande. 
Enligt Undervisningsplanen för yrkespedagogik 2006, 
pedagogiska studier för yrkeslärare – didaktisk linje, in-
går i yrkeslärarutbildningen 25 sp grundstudier och 35 sp 
ämnesstudier (se bilaga 1, s. 2).
Pedagogiska fakulteten är en av Åbo Akademis sju fa-
kulteter belägen i Vasa, och den grundades 1974. 1995 knöts 
enheten för barnpedagogik i Jakobstad samman med Pe-
dagogiska fakulteten. Fakulteten utbildar pedagogie ma-
gistrar i allmän pedagogik och pedagogie magistrar med 
lärarinriktning samt pedagogie kandidater med inrikt-
ningen barnpedagogik. Pedagogiska fakultetens roll är att 
vara den som ansvarar för all lärarutbildning på svenska i 
Finland med undantag för lärare inom vårdvetenskapliga 
området som Samhälls- och vårdvetenskapliga fakulteten 
ansvarar för. 
Pedagogiska fakulteten är den centrala aktören i fråga 
om utbildning av svenskspråkiga lärare och dess roll kan 
anses som mycket viktig med tanke på Svenskfinlands 
behov av lärare. Som målsättning anger PF i sin fakultets-
presentation att ”Fakultetens mål är att nå högsta kvalitet 
på utbildning och forskning inom de pedagogiska veten-
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skaperna speciellt beaktande av den finlandssvenska/två-
språkiga befolkningsgruppens behov”.
Utbildningsortens placering spelar en viss roll och möj-
ligheten till att studera nära sin hemort kan för studeran-
de vara den avgörande faktorn vid val av utbildning. Ur 
verksamhetsberättelsen 2006 för Pedagogiska fakulteten 
vid Åbo Akademi framgår det att av studerande antagna 
år 2006-2007 kommer 64 % från Österbotten, 23 % från 
Nyland, 7 % från Åboland, 3,5 % från Åland och 2,5 % från 
övriga områden, vilket till en del stöder detta antagande. 
För att nå så många lärarstuderande som möjligt har PF 
bl. a. utlokaliserat och arrangerat undervisning också i 
Nyland (bl. a. ämneslärarutbildning) samt satsat på att ge 
undervisning på distans/flerform.
Ifråga om utbildning av yrkeslärare har kritiken hand-
lat bl. a. om svårigheten att komma in på yrkeslärarutbild-
ning då det för en lärare i yrkeshögskola krävts både en 
yrkesexamen, grundstudier i pedagogik och upp till tre 
års arbetserfarenhet. Detta har lett till att många yrkesar-
betande lärare har sökt sig till andra utbildningsprogram, 
även finskspråkiga, där universitetens krav inte är lika 
höga samt där utbudet av olika skräddarsydda program 
är bättre. För att svara på det växande behovet av behöri-
ga yrkeslärare på andra och tredje stadiet har DaKo 1- och 
DaKo 2-projekten startats där man bl. a. haft som mål att 
göra det lättare för den enskilde yrkesläraren att ta del av 
yrkeslärarutbildning, både vid sidan av sitt lärararbete och 
nära sin hemort. 
  Flerformsvarianter vid Helsingfors universitet  
samt noteringar om finsk yrkeshögskolelärarutbildning
Helsingfors universitet har koncentrerat största delen av 
sin flerformsundervisning till öppna högskolan. Vid Hel-
singfors universitet kan man studera pedagogik (allmän 
och vuxenpedagogik) på svenska vid Helsingfors univer-
sitets beteendevetenskapliga fakultet samt vid öppna hög-
skolan på några orter i Nyland. För arrangerandet av peda-
gogikkurserna vid öppna högskolan ansvarar Helsingfors 
beteendevetenskapliga fakultet, men dessa studier är ord-
nade enligt traditionell modell med självständiga studier, 
föreläsningar och tentamen. Således finns inga egentliga 
möjligheter att studera pedagogik på svenska vid Helsing-
fors universitet enligt flerformsmodell. (Helsingfors uni-
versitet 2007b.)
På finska finns däremot många olika möjligheter att stu-
dera enligt flerformsmodellen vid öppna högskolan. Det 
ordnas t.ex. kurser i grundstudier i pedagogik och kurser 
i specialpedagogik på ett flertal orter runtom i Södra Fin-
land. Sammanfattat kan konstateras, att Helsingfors uni-
versitet via öppna högskolan erbjuder flerformsstudier på 
finska i många olika ämnen och studiehelheter. (Helsing-
fors universitet 2007a.)
Yrkespedagogisk lärarutbildning är utbildning efter av-
lagd yrkeshögskole- eller högre högskoleexamen som ger 
pedagogisk kompetens för lärare i yrkeshögskolor, yrkes-
läroanstalter samt även behörighet för andra former av 
utbildning, dvs. en allmän pedagogisk kompetens. Yrkespe-
dagogisk lärarutbildning som yrkeslärarutbildningsprogram 
ordnas vid yrkeshögskolor och utbildningen regleras enligt 
Lag om yrkespedagogisk utbildning 356/2003 och Statsrådets 
förordning om yrkespedagogisk lärarutbildning 357/2003. 
Vad finskspråkig yrkeshögskolelärarutbildning beträffar 
så ordnas den i enlighet med lag i yrkespedagogisk hög-
skola i samband med några finskspråkiga yrkeshögskolor 
runtom i landet. Inträdeskraven till yrkeslärarutbildning 
är en sådan utbildning och arbetserfarenhet som krävs 
för lärartjänst vid yrkeshögskola eller yrkesläroanstalt. Yr-
keshögskolorna som ger yrkeshögskolelärarutbildning är 
Haaga-Helia ammattikorkeakoulu, Hämeen ammattikor-
keakoulu, Tampereen ammattikorkeakoulu, Jyväskylän 
ammattikorkeakoulu och Oulun seudun ammattikorke-
akoulu. Alla dessa fem yrkeshögskolor erbjuder ett antal 
olika studieformer för lärarstuderandena att välja mellan 
på olika orter – flerformsstudier på heltid/deltid, nätstu-
dier, studier på engelska eller även möjlighet till att ge prov 
på sin yrkeskunskap genom fristående yrkesprov, dvs. av-
lägga en fristående examen. Oberoende vilken studieform 
lärarstuderade valt ingår i studierna självständigt arbete, 
arbete i smågrupper och övningar i att undervisa. En bli-
vande yrkeslärares pedagogiska studier är till sin omfatt-
ning minst 60 sp och innehåller grundstudier i pedago-
gik, yrkespedagogiska studier, undervisningsövningar och 
övriga studier. 
  DaKo 1-projektet
DaKo 1-utbildningen grundar sig på det stora behovet av be-
höriga yrkeslärare i Svenskfinland. Enligt Backman (2004) 
kan man räkna med att före DaKo 1-utbildningens start 
år 2005 var i snitt mera en tredjedel av alla yrkeslärare i 
Svenskfinland obehöriga och då 200 går i pension inom de 
närmaste åren kan behovet av nyutbildade yrkeslärare på 
andra stadiet anses vara stort. Man hade år 2005 räknat med 
att det borde antas i snitt ca 55 lärare per år till den svensk-
språkiga yrkeslärarutbildningen till PF vid Åbo Akademi i 
Vasa (Backman 2004, 41). För att svara på detta behov star-
tades DaKo 1-projektet som en extra utbildning utöver den 
traditionella yrkeslärarutbildning som redan fanns. DaKo 
1-utbildningen riktar sig till anställda obehöriga lärare vid 
andra stadiets yrkesläroanstalter som vid sidan av sitt lärar-
jobb genomför utbildningsprogrammet DaKo 1. 
DaKo 1-projektet kan även anses som ett led i den verk-
samhet som följer strategin för virtualisering av undervis-
ningen vid Åbo Akademi för åren 2004-2006 som ÅA:s 
styrelse i februari 2004 godkänt (Åbo Akademi 2004). Åbo 
Akademi har upplevt det viktigt att utveckla den nätba-
serade undervisningen, vilket gör kurser lättare tillgäng-
liga och flexibiliteten större hos lärarna, då akademins 
studerande finns över hela Svenskfinland. Det nya med 
DaKo 1-utbildningen är att den hålls i lång utsträckning 
som nätbaserad flerformsundervisning vilket därmed gör 
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hela utbildningen till ett pilotprojekt. Nytt är också att 
en hel utbildning av det här slaget läggs ut på nätet, dess-
utom hålls den samtidigt i fyra olika delar av Svenskfin-
land. För de enskilda studerandena betydde detta att man 
varken behöver befinna sig på en bestämd studieort eller 
ta studieledigt vilket resulterar i betydande tid- och kost-
nadsbesparingar. 
Pedagogiska fakultetens fakultetsråd konstaterade på 
sitt möte i april 2005 att de studier som då hade föresla-
gits ingå i DaKo 1-utbildningen avviker ganska mycket 
från övriga pedagogiska studier för lärare, och kan därför 
heller inte anses som ett prejudikat för hur studier inom 
yrkeslärarutbildning i framtiden bör arrangeras. Vid det-
ta möte godkändes härmed DaKo 1 som ett engångsprov-
jekt för att råda bot på behovet av behöriga yrkeslärare i 
Svenskfinland. (Åbo Akademi 2005.) 
  Samarbete med yrkesutbildande institutioner
DaKo 1-utbildningen omfattar 60 sp pedagogiska studier 
fördelade på 25 sp grundstudier och 35 sp ämnesstudier 
med inriktning på yrkesundervisning. Målet med DaKo 
1-utbildningen är enligt Åbo Akademis pedagogiska fa-
kultet att ” ... utbilda den reflekterande praktikern som 
har tillräckliga yrkesmässiga och pedagogiska färdighe-
ter för sin verksamhet samt har en vetenskaplig världs-
bild och en medveten grund för sin verksamhet”. Som ett 
viktigt mål anger PF också att studerandena skall få be-
redskap för systematiskt och livslångt lärande. Målet med 
DaKo 1-utbildningen är att även studerande som inte fyl-
ler kraven på lagstadgad yrkesexamen och arbetserfaren-
het skall kunna antas till utbildningen. Antagningskraven 
till utbildningen har varit: 1) sökande är anställd inom en 
läroanstalt på andra stadiet (inte gymnasieutbildning), 2) 
innehar minst nio månaders arbetserfarenhet inom ifrå-
gavarande område, 3) har avklarat minst hälften av lag-
stadgad yrkesexamen och 4) studerande gör upp en indi-
viduell studieplan (inklusive tidsplan) bestyrkt av ansvarig 
rektor/ledare vid respektive utbildningsenhet, såvida den 
sökande inte uppfyller kravet på lagstadgad yrkesexamen. 
(DaKo 1 2005.)
80 nya yrkeslärarstuderande antogs hösten 2005 till 
DaKo 1-utbildningen. I DaKo 1-projektet ingår fyra utbild-
ningsgrupper, A (Åboland), B (Nyland), C (Vasaregionen) 
och D (Jakobstadsregionen) med en projektort för varje 
grupp med flera deltagande läroanstalter. Varje enskild 
grupp har en utbildningskoordinator, kontaktperson, pe-
dagogisk resurs, ekonomiansvarig och IT-stöd. De delta-
gande läroanstalterna har en egen kontaktperson, ekono-
mikontakt samt IT-stöd. 
  DaKo 2
DaKo 2 startade i och med att yrkeshögskolan Arcada och 
Åbo Akademis pedagogiska fakultet ingick avtal om att 
Arcada köper grundstudier inom helheten pedagogiska 
studier för yrkeslärare motsvarande 25 sp av pedagogiska 
fakulteten. DaKo 2-projektets målgrupp är lärare som sak-
nar pedagogisk behörighet eller kompetens i nätbaserad 
undervisning vid svenska yrkeshögskolor och yrkesinstitut 
i södra Finland. Projektets ursprungliga mål var att under 
2006-2009 öka antalet behöriga svenskspråkiga yrkeshög-
skolelärare i södra Finland med ca 30 och ge ytterligare 
ca 10 lärare nätpedagogisk kompetens. Antalet lärarstu-
derande som slutligen började i DaKo 2-utbildningen var 
28 stycken – 13 lärare från Arcada, 12 från Yrkeshögskolan 
Sydväst, 2 från Prakticum och en lärare från Arbis. 
Projektet är tudelat och del 1 som pågår 2006-2007, re-
sulterar i lärare som avlagt grundstudier i pedagogik med 
inriktning på datakommunikation. Del 2 av utbildningen 
pågår 2008-2009 då lärarstuderandena avlägger ämnes-
studier i pedagogik, 35 sp. Utbildningen ger pedagogisk 
behörighet och följer utbildningsprogrammet vid Åbo 
Akademi, som även ansvarar för studiernas innehåll. Ut-
bildningen är till sin omfattning sammanlagt 60 sp varav 
25 sp utgörs av grundstudier och 35 sp av ämnesstudier. 
Studierna genomförs i sin helhet som distansstudier på 
Arcada med hänsyn till riktlinjerna för andelen lärarledd 
undervisning som Åbo Akademis pedagogiska fakultet 
beslutat om (8h/sp). Den lärarledda undervisningen sker 
i form av närstudier, nätstöd, DiVi-undervisning samt vi-
deokonferenser. 
För finansieringen av grundstudiedelen inom utbild-
ningen pedagogiska studier för yrkeslärare har Arcada 
och DaKo 2-projektet erhållit medel av Europeiska struk-
turfonden, Länsstyrelsen i södra Finlands län och Svens-
ka Kulturfonden. Eftersom Arcada är projektägare är dess 
roll stor i förverkligandet av projektet, men PF är ansva-
rig för studiernas innehåll. Ämnesstudierna finansieras 
av Åbo Akademi. Samarbetet mellan Arcada, YH Sydväst 
och Åbo Akademi är strukturerat av en arbetsfördelning 
(se bilaga 4). 
DaKo 2-utbildningen motsvarar till sin uppbyggnad 
långt DaKo 1 med undantag för vissa justeringar. Grund-
studierna (25 sp) i DaKo 2 är till sin utformning motsva-
rande som i DaKo 1. Ifråga om ämnesstudier har det på 
Arcadas initiativ tillsatts till DaKo 2-kursen ”IT-baserad 
ämnesdidaktik i yrkesundervisningen, 3 sp” genom att 
göra kurserna ”Yrke och fostran i samhället”, ”Praktik I” 
och ”Praktik II” i motsvarande grad sammanlagt 3 sp min-
dre omfattande. Den virtualisering av lärarutbildning som 
DaKo 2-projektet medför kan ses som en del i en större 
helhet beträffande utvecklingsarbete kring lärarutbild-
ningens struktur i Svenskfinland. 
 1.2 Utvärderingsprojektet
ellinor silius-Ahonen
Bakgrunden till utvärderingsprojektet ligger i att en 
svenskspråkig behörighetsutbildning för professionssek-
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torn som förverkligas i Södra Finland ses som en viktig 
utvecklingsfråga för hela Svenskfinland. Syftet som formu-
lerades inför starten har varit att utreda i vilken mån den 
aktuella utbildningen ger kompetens för yrkes(högskole)
lärare i dagens samhälle. Tre fokusområden preciserades: 
Lärare i utbildning, Utbildningsmodellen och Utbildnings-
processen. 
Den första fasen av utvärderingen utförs under initial-
skedet medan den avslutande inte kan genomföras innan 
utbildningen har avslutats 2009. Den primära målgruppen 
för DaKo 2-projektet är lärare vid svenska yrkeshögskolor 
och yrkesinstitut som saknar pedagogisk behörighet. Av 
de 28 antagna lärarna var 25 yrkeshögskolelärare. Fem har 
avbrutit sina studier medan 23 går vidare under år 2008 
med ämnesstudier.
Den första fasen av utvärderingen av grundstudierna 
har pga. utvärderingsprojektets tidtabell specificerats till 
tiden fram till november 2007. Objektet för den är: 
1. DaKo 2-grundstudierna som helhet
2. Kurserna inom grundstudierna under den angivna 
tidsperioden 
3. De nätbaserade arbetsformerna. 
De tre granskningsobjekten går delvis in i varandra. 
Studierna är uppdelade i kurser och nätpedagogiken står 
för den didaktiska uppbyggnaden. Med rapporten ger vi 
en bild av DaKo 2-behörighetsutbildningen förankrad i en 
kontext. Val av ansats och fokusområden hänger samman 
med utvärderarnas utbildningssyn. Perspektivet är peda-
gogiskt vilket innebär att de lärande aspekterna framstår 
som de mest centrala. Frågan om lärarkompetens har för-
utsatt en teoretisk referensram. 
 För själva DaKo 2-projektet har en styrgrupp tillsatts 
där Pedagogiska Fakulteten och yrkeshögskolorna Arcada 
och Sydväst är representerade. Prorektor vid Arcada, Iselin 
Krogerus-Therman, har fungerat som ordförande och som 
sekreterare Gerd Kummel-Kunnas från Arcada. Rollbe-
skrivningar kan läsas i bilaga 4. Utvärderingen har utförts 
som ett samarbete mellan FD Ellinor Silius-Ahonen och 
PeM Tore Ståhl. Eftersom bägge också har sin anställning 
vid yrkeshögskolan Arcada är det skäl att kort notera nå-
got om positioneringen.
Fördelen som vi uppfattar är en målgruppskännedom 
som bygger på erfarenhet från yrkeshögskolesektorn (se-
dan starten 1996). Vi har sett den som ett underlag för re-
sonemanget kring lärarskapet i yrkeshögskolan, speciellt 
eftersom båda är pedagoger och Tore Ståhl expert inom 
nätpedagogiken. Den potentiella nackdelen har jag (ES-A) 
i rollen av ansvarig noga övervägt. Utbildad och dispute-
rad vid Åbo Akademi och med samarbetserfarenheter av 
yrkeshögskolan Sydväst har jag uppfattat uppgiften som 
utvärderare möjlig att genomföra på ett fördomsfritt sätt. 
Styrgruppsmedlemskapet har för egen del förverkligats 
uteslutande genom den specifika uppgiften. Tore Ståhl har 
ytterligare haft ett uppdrag som pedagogisk resursperson. 
Med examen från Helsingfors Universitet och i rollen som 
utvecklingschef med ett speciellt ansvar för att utveckla 
instrument för utvärdering av den utbildning som ges vid 
Arcada, har vi utvecklat ett dialogiskt samarbete.
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2 TEorETiSKA UTGÅnGSPUnKTEr
 ellinor silius-Ahonen
Utvärdering i sig är ett tidstypiskt fenomen i det senmo-
derna samhället. Utvärderingar följer på utvärderingar 
och det finns skäl att kritiskt granska varför de utförs, på 
vems villkor och hur de ska betjäna de intressenter som 
borde betjänas. Det har känts som ett ytterst ansvarsfullt 
uppdrag att utvärdera DaKo 2-grundstudier. Det har krävt, 
inte bara etiska, utan också kunskaps- och utvärderings-
teoretiska överväganden. Ett teoretiskt avstamp förankrar 
utvärderingen i ett sammanhang.
Vuxenutbildning är vald som den kontext som utvärde-
ringen speglar sig mot. Den ramar in två utgångspunkter, 
yrkeshögskolepedagogik, målgruppens verklighet, och ut-
värdering av eLärande, som är ett specifikt fokusområde. 
En tredje inkörsport till rapporten är den utvärderingsteo-
retiska ansatsen. Det är på sin plats att inledningsvis ställa 
sig frågan: varför ett teoretiskt angreppssätt? Avstampet 
startar i det resonemanget.
 2.1 Avstamp: Första ingången
Tre ingångar till rapporten presenteras varav denna är den 
första. Evalueringen framstår som ett forskningsuppdrag, 
en form av kunskapsgenerering med specifika krav. Behö-
righetsutbildningen DaKo 2 som utvärderas gäller vuxna 
i utbildning. Studerande i det undersökta fallet är redan 
verksamma som lärare. En del av de studerande i DaKo 2 
deltar därtill i närstudier på sin egen arbetsplats. De former 
för förverkligande som har valts för ändamålet – nätpe-
dagogiska verktyg – är inte i sig kopplade till utbildnings-
arrangemang och distansstudier. Lämpade som de är att 
främja vuxna arbetstagares möjligheter att delta i utbild-
ning, ser vi flera angelägna motiv att låta en vuxenutbild-
ningsdiskurs forma den teoretiska kontexten. 
Uppfattningen om den lärande som en aktiv skapare 
av kunskap har ofta upprepats i dagens utbildningssam-
manhang. Vårt val att förankra utvärderingen i en peda-
gogisk diskurs bygger på synen på lärande som kunskaps-
skapande. Väl medvetna om de glapp som uppstår mellan 
ord och handling har det varit viktigt att ta orden på allvar 
och reflektera över vad de betyder i handling. Relevansen 
av att man lär sig något i en utbildning är till synes själv-
klar men i praktiken är det tvärtom ofta en faktor som 
anses alltför komplicerad att undersöka. Det räcker inte 
med yttre arrangemang – att utbildning ordnas – lärande 
förutsätter något som man kunde kalla deltagarnas inre 
arrangemang. 
Med den grundattityden har utvärderingen av grund-
studier setts som ett framåtriktat projekt där föreliggande 
rapport utgör den första delen. 
Den andra ingången är den utvärderingsteoretiska. 
Evalueringsverksamhet ingår i dagens samhälle som ett 
legitimerat instrument för organisationsutveckling. Vux-
enutbildningskopplingen är här dubbel. Dels verkar mål-
gruppen i utbildningen inom utbildningsorganisationer 
stadda i utveckling. Dels möter deltagarna i utbildningen 
myndiga studerande. 
För det tredje är själva projektet DaKo 2 ett utbildnings-
politiskt uppdrag. Lärarutbildning är formell utbildning, 
akademisk professionsutbildning. Den lärarbehörighets-
policy, som Undervisningsministeriet stipulerar, hänger 
samman med en vidare diskussion om utbildningsansvar, 
om institutioners samarbete i Svenskfinland. Den samhäl-
leliga aspekten på den aktuella utbildningen kommer att 
avgränsas till en framtidsdiskussion. 
I föreliggande utvärdering kan man skönja material för 
en ”trippelhermeneutik” 1 . Varje utbildningssammanhang 
karaktäriseras av att kunskapsfrågan hanteras. En lärarut-
bildning bygger på att den ligger i fokus eftersom lärare 
arbetar med sina elevers och studenters kunskapsproduk-
tion. Utbildningsinstitutioner fungerar som arenor för ett 
flertal lärande processer. Hur syften formuleras i läro- och 
1 Utöver informanternas tolkning och utvärderarnas tolkning av 
densamma problematiseras strukturer i relation till undersöknings-
temat 
162  teoretiskA utgångsPunkter ArcAdA PublikAtion 1 | 2008
studieplaner exemplifierar den syn på kunskap och läran-
de som institutionen medvetet och omedvetet står för. Lä-
rarstudenter i arbetslivet växlar under utbildningen mellan 
sina olika roller, vilket ställer frågan om de egna läropro-
cesserna i ett intressant ljus.
  Forskarparadigm
Kunskapsgenerering förstås som ett sätt att språkliggöra 
fenomen; genom att utforska i tanke och handling och for-
mulera i ord (eller andra uttrycksmedel). Jag utgår i min 
redogörelse för den paradigmatiska och epistemologiska 
grunden från begreppen kunskap och lärande. 
I den reflektiva senmodernitet vi lever i är kunskaps-
fundamenten ifrågasatta. Uppdelningen av objektiv och 
subjektiv kunskap har problematiserats i utbildningar allt 
sedan postmodernism och retorisk (lingvistisk, textuell) 
vändning satt sina spår, också i den pedagogiska diskursen. 
För undervisning och utbildning är frågan nämligen ry-
kande aktuell: vad ska undervisas och varför? Hur hanterar 
utbildning den snabbt tilltagande informationsmängden? 
Nästan som ett mantra upprepas att det som är sant idag 
är förlegat i morgon. Vad kan sägas vara bestående i den 
kunskap som bearbetas och byggs? 
Utvärderingen baserar sig på en sociokulturell syn på 
kunskap. En sådan syn betonar kunskapers kontextualitet 
och föränderlighet i tid och rum. Kunskap formas i situa-
tioner, i sammanhang, medieras i kulturer, och distribu-
eras under och med vissa förutsättningar.2  
Kunskap, ett samlat vetande och kunnande, har inte 
enbart en epistemologisk utan också en ontologisk aspekt. 
Någon person, ett kollektiv eller en organisation har till-
gång till den, den finns och verkar någonstans. Artefakter, 
agendor, metoder, liksom begrepp och också individer kan 
betraktas som semiotiskt material. I ett sådant ljus (som 
inte reducerar individen till en viss aspekt men väljer att 
fokusera den aspekt som växelspelar med omvärlden) blir 
lärande konkret och synligt. 
Kunskapsbildande eller – skapande samt kunskapspro-
duktion står som formuleringar för lärande verksamhet 
som pekar på resultatet (en kvalifikation, kompetens, ett 
kunnande) medan läroprocess används för att uttrycka 
lärande verksamhet som ständigt pågående handlingar. 
Med begreppen önskar jag tydliggöra två centrala, sam-
manflätade aspekter. Om man inte lär sig något medan 
man studerar är det ingen idé för individen. Om samman-
hanget är kunskapsproducerande per definition (formell 
utbildning) är den personliga kunskapen grunden, men 
det räcker inte, det behöver också vara någon idé för ett 
sammanhang, en kompetens. 
Motviljan mot totaliserande resonemang i post- och 
senmodern teoribildning styr in forskningen på att lyfta 
fram flera röster och presentera multipla tolkningar på de 
2 Vygotskij 1973, 1978, Dysthe 2001 ger en översikt av det sociokul-
turella teoriperspektivet på kunskap och lärande.   
företeelser som undersöks. Det finns ett kännetecken för 
ett kritiskt angreppssätt och en postmodern retorik som 
förenlig med vuxenlärandets idiom: det reflektiva förhåll-
ningssättet. Enligt Uscher (1996, s. 31-32) innebär kritisk 
reflektion ett ifrågasättande av implicita och underliggan-
de antaganden om neutralitet. Detta ställer krav på texten 
som produceras, på det som yttras och medvetenhet om 
det som man är tyst om. Han frågar (op.cit.) på vilket sätt 
texten emanciperar dem som är involverade? Vad är det 
som ger forskningstexten dess narrativa auktoritet?
När språket inte uppfattas som transparent uppmärk-
sammas representationsproblematiken, det må sedan gälla 
teoretiska utsagor, empiriska undersökningar eller evalu-
eringar som denna. Utvärdering handlar som ordet säger 
om värden. Vi behöver fråga oss: med vilket mandat kan 
vi formulera påståenden i den här utvärderingen? 
De bedömningar som en evaluering medför och som 
formuleras i en rapporttext behöver utgå från ett medve-
tengjort perspektiv (Stables 2005, s. 64). För att ett per-
spektiv ska fungera som en röd tråd i utvärderingen är 
det fråga om paradigmatiska överväganden. Här lyfter jag 
fram tre huvudpunkter i föreliggande forskarparadigm.
Betoningen av kunskapers lokala och skiftande karak-
tär står för en kontextuell epistemologisk hållpunkt. Kun-
skapsrelativism ses inte som ett alternativ i utbildning trots 
att verkligheten inte kan beskrivas ”som sådan”. Konstruk-
tion av kunskap är ett epistemiskt arbete. Den konstruk-
tionen uppfattas inte, vilket ibland antas, som motpolen i 
ett dikotomiserat förhållande till realia.3   
Lärande betraktas som transformation(er) inom och 
mellan individer, grupper, organisationer och samhället. 
En reflektiv position baserar sig på teoretiska underlag 
– vilka kort formuleras i avsnittet om utvärderingsteore-
tisk grund - för att medvetengöra och i möjligaste mån 
motverka några av de ickeönskade bieffekter som utvär-
deringar kan föra med sig.
  Vuxenutbildning som kontext 
Ingångarna till utvärderingsuppdraget markerar den 
grundläggande hållningen till utvärderingsprojektet. En 
medveten avsikt har varit att betona deltagarna som sub-
jekt. Det är ett uttryck för den studentcentrerade synen på 
lärande som präglar dagens utbildningsdiskussion. Vux-
enutbildningssammanhanget förstås på det sättet inte ute-
slutande som ett arrangemang för vuxna. Valet av refe-
rensram är förenligt med karaktären i DaKo 2 som är en 
behörighetsutbildning för redan verksamma lärare. 
Kännetecknande för vuxenutbildning är dels det anti-
auktoritära förhållningssättet mellan lärare och studeran-
de, dels studerandes självstyrda verksamhet (Mezirov 1991, 
Hätönen 1992). Detta gäller såväl formell som informell 
utbildning. Vuxenutbildningsarrangemang baserar sig på 
3 För en inhemsk diskussion om konstruktivism och realism se 
Kalli, P. & Malinen, A. 2005. För en notering av epistemiskt arbete, 
se Poikela 2006
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flexibilitet, exempelvis arbetsplatsutbildning, olika former 
av distans- och flerformsutbildning samt individuella och 
anpassade läroplaner och hela den fria bildningssektorn 
har sina egna särdrag. 
I ett betänkande från 1983 (Undervisningsministeriet i 
Lehtisalo 1986) betonar man redan begreppet livslångt lä-
rande. Två motiv särskiljs, å ena sidan behovet av arbets-
kraft i samhället som har mobiliserat utvecklandet av alter-
nativa utbildningsformer, å den andra har den högklassiga 
skolutbildning som ges i vårt land också lagt grunden för 
individens intresse för fortsatt personlig tillväxt. Rosen-
gren (2006) betonar hur människors arbetskarriärer blivit 
mer fragmenterade. Förändringar i näringslivet och för-
skjutningar i arbetets innehåll har omformat och utvidgat 
de krav som ställs på yrkesskickligheten. Det har blivit allt 
viktigare att kunna arbeta självständigt, att använda sina 
kunskaper kreativt och flexibelt och att vara beredd på ett 
livslångt lärande, skriver Salo (1996 i Rosengren 2006). 
Man kunde kalla diskursen ”lärande” en trend i det sen-
moderna samhället. Från en modern syn som långt utgått 
från diskursen ”utveckling” med referens till framsteg och 
”bättre tider” har ekonomisk recession och förändringar 
i samhällsklimatet framkallat alternativ till kontinuerlig 
tillväxt. Att beakta förändring från en lärande synpunkt 
erbjuder komplement till de linjära synsätt som har varit 
företrädda inom utbildning. Utvecklingen inom det digi-
tala tänkandet (Langager 2004) är förenlig med cirkulari-
tetsbegreppet i lärande. 
 2.2 Andra ingången: Utvärderingsteoretisk grund 
För att behålla en kritisk distans till vår tids evaluerings-
boom förutsätts en medvetengjord teorigrund. Valet av 
paradigm blir avgörande för själva utformningen av utvär-
deringen. I det följande presenterar jag det övergripande 
paradigmet för utvärderingen. Begreppen utvärdering och 
evaluering används parallellt. Beskrivningen utgår från be-
greppen: kritik, modell och kontext.
  Kritisk grund
Utvärderingar är typiska för vår tid. Den första frågan att 
ställa sig inför ett utvärderingsuppdrag är: vad ska utvär-
deras och varför? En evaluering innebär inte automatiskt 
en förändring eller förbättring av det som utvärderats. Ut-
värderingar har fått en självklar plats i utvecklingsarbete i 
organisationer men behöver i sig ut- eller omvärderas och 
förankras i något sammanhang. 
Hur mycket inverkar de sedan på de verksamheter som 
utvärderas? Vad är deras funktion och finns där ett med-
vetet eller omedvetet syfte? På vilket sätt bör lärarutbild-
ning evalueras så att den blir relevant för de involverade 
och för en diskussion som för framåt? Hurudan behörig-
hetsutbildning är bra och enligt vilka kriterier? Ett kritiskt 
perspektiv på att utvärderingar också utförs ”för utvärde-
ringens skull” leder till frågan om för vem som avgör kri-
terierna. Vad önskar deltagaren få ut av behörighetsutbild-
ningen? Varför? Vad förväntar sig yrkeshögskolorna att en 
behörig lärare är kapabel till? Hur hänger kraven samman 
med de villkor som läraren arbetar under? Vad ser lärarut-
bildarna som sin uppgift när det gäller lärarkompetens?
Dahler-Larsen (2001) lyfter fram den rituella dimensi-
onen i dagens utvärderingsboom. Utvärderingar är kon-
struktioner. De signalerar något och de symboliserar nå-
got som visserligen hänger ihop med det förra men som 
har en större sträckvidd. Därigenom utgör de s.k. liminala 
tillstånd; de identifierar en social praxis där något ser ut 
att förhålla sig på ett visst sätt, läst genom ett specifikt in-
strument. Samtidigt utgör de själva en verksamhetsform i 
organisationer. På det sättet kan de sägas konstituera den 
verklighet som de beskriver. 
Varför väljs de utvärderingsinstrument som väljs? Mot 
vilka kvalitetskriterier mäter man kvalitet i utbildning? 
Varje utvärdering är ett val som baserar sig på värdering-
ar och värden (som redan namnet säger). Valet av instru-
ment är inte värdefritt och alla instrument har fördelar 
och nackdelar.
  Utvärderingskontext
Guba och Lincoln (2000)4 ger en översikt av fyra histo-
riska perioder av evaluering. Den första utvärderingsge-
nerationen hänförs till tiden efter första världskriget och 
den bedömning av mental förmåga och soldatfärdigheter 
som den amerikanska armén utförde. Dess inflytande på 
utbildningsvärlden var omfattande i fråga om att mäta 
prestation genom testning. Den första generationens pa-
radigm för utvärdering förekommer fortfarande i kvan-
titativa test.
Den andra generationens utvärdering baserade sig inte 
längre på enskilda individer utan riktade sig direkt till or-
ganisationer och program. Utgångspunkten, svagheter och 
styrkor i relation till mål och resultat, har sedermera präg-
lat utvärderingsgrunder i allmänhet. 
I den tredje generationen började man beakta och ifrå-
gasätta relevansen i uppställda mål. Man uppfattade att en 
sådan kritisk granskning saknades i den föregående ge-
nerationens kriterier. Evalueraren hamnade i en isolerad 
bedömarroll då hon eller han skulle dra slutsatser från in-
samlade data. Ett vidare perspektiv lades dock på förtjäns-
ter och värden. Ekonomiska faktorer kom att betonas, en-
ligt kritiker på andra värdens bekostnad.
Den fjärde generationens utvärderare kom på 1980-ta-
let med en kritik av den föregående generationens pro-
cedurer och praxis. Det blev uppenbart att evalueringens 
bedömning inte nödvändigtvis delades av alla berörda 
parter. Den huvudsakliga uppgiften för evalueringen kom 
4 se också Guba&Lincoln 1987, i Poikela & Poikela 2006, 230–231, 
Poikela 2006
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därför att handla om kunskapsproduktion för att kunna ge 
respons och värdera verksamheter. Vikt lades vid ansvar-
frågan. Därigenom skulle utvärdering bäst kunna utföras 
i den lokala kontext som utvärderas. 
Förändringen av kunskapssyn är skönjbar i paradigm-
skiftet mellan den tredje och den fjärde generationen. 
Medan de tidigare generationerna utgick från kunskap 
som objektiv föranledde detta en brytning med tron på 
neutralitet och entydighet i värdeomdömen. I den fjärde 
generationen blev förståelseaspekten central. Teorier om 
lärande organisationer hade vunnit inträde.
Den fjärde generationens utvärdering är med andra ord 
pluralistisk, dialogisk och flervärdig. Styrkan ligger i dess 
kontextualitet. Utvärderarnas ansvar betonas i en förhand-
lingsprocess som i bästa fall kan trigga läroprocesser. An-
greppssättet är hermeneutiskt. 
En femte generation omnämns av Guba & Lincoln, som 
den realistiska. Följdriktigt med att följande generation 
kritiserar den föregående är det pluralismen i det kon-
struktivistiska paradigmet som nu ses som otillfredsstäl-
lande. Kaarlejärvi (2000) och Poikela (2006) lyfter fram 
Pawsons och Tilleys CMO- modell från 1997, som exempel 
på en utveckling av utvärderingsteoretiskt underlag inom 
det realistiska paradigmet. Från att antingen följa ett po-
sitivistiskt eller konstruktivistiskt synsätt eftersträvar den 
realistiska generationen en helhetssyn där drag av bägge 
synsätten förekommer. 
  Modell
Dahler-Larsen (2001, delvis efter Vedung 1991) presenterar 
fem evalueringsmodeller (se figur 1.). Han framhåller hur 
utvärderingar i bästa fall görs medvetet, kritiskt och i dia-
log med den kontext där den utförs. På det sättet undviks 
oanalyserade slutsatser mellan enskilda uttalanden och de 
omdömen som rapporteras. 
Vårt val av modell för föreliggande evaluering, den teo-
ribaserade, baserar sig på dess möjligheter: 
– att genom ett medvetengjort teoretiskt perspektiv läg-
ga brukare och intressenter sida vid sida så att flera 
röster hörs och dialogen hålls levande under proces-
sen och bidrar till processinsikt
– att underställa de enskilda komponenterna ett med-
måluppfyllelse-
evaluering
bieffekt- 
evaluering
användar- 
evaluering
intressent- 
evaluering
teoribaserad 
evaluering
  styrande idé har programmet 
säkert uppfyllt för-
ut fastslagna mål?
måluppfyllelse + 
ev. bieffekter
användares önske-
mål och bekym-
mer
intressenters öns-
kemål och bekym-
mer
principer och för-
utsättningar för 
programmets till-
tänkta funktion
  kräver klara formella mål ja nej nej nej nej
  bieffekter belyses nej ja ja ja ja
  typiskt syfte kontroll kontroll  
(+ lärande)
lärande lärande kontroll och  
lärande
  vem definierar kriterier officiella program-
mål
programmål  
+ evaluator  
+ intressenter
användarna intressenter utvärdering efter 
explicering av  
programteori
  processinsikt nej litet insikt i någon mån mera insikt mest insikt
  legitimitet parlamentaristisk 
styrningskedja: 
lever systemet upp 
till demokratiskt 
vedertagna krav?
parlamentaristisk 
styrningskedja: 
lever systemet upp 
till demokratiskt 
vedertagna krav?
användar- 
demokrati
intressent- 
demokrati
utvärdering som 
facklig-teoretisk 
aktivitet
  svagheter finns det klara 
mål? avsaknad av 
bieffekter och pro-
cessinsikt; 
relevans för lokala 
aktörer
saknar justering av 
program
användar- 
demokrati saknar 
motiv
”intressent-demo-
krati” saknar över-
gripande motiv
existerar sällan en 
klar programteori
Figur 1. Evalueringsmodeller (Dahler-larsen 2001, delvis efter Vedung 1991).
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vetengjort övergripande syfte enligt synen på evalu-
ering som en facklig – teoretisk aktivitet där samman-
hanget gör utvärderingen kontextuell
  Sammanfattning
Det teoretiska underlaget ovan baserar sig inte på ett re-
alistiskt paradigm utan på ett kontextuellt. Generations-
mässigt ligger vi, år 2007 - 2008, och balanserar mellan den 
femte generationen och den fjärde traditionen. Utgående 
från Dahler-Larsens terminologi:
– Valet av teoribasering som styrande idé hör hemma i 
den femte generationens 
– Valet av ett naturalistiskt paradigm för utvärdering av 
eLärande liksom valet av flera synvinklar hör hemma i 
den fjärde traditionen med dess metodologiska följder: 
olika instrument tas i bruk vid insamling och analys av 
material från brukare, intressenter, möjliga bieffekter
– Valet av kontextuell modell överbygger det binära 
tänkandet5 
 – formella mål för behörighet existerar 
 – utbildare och deltagare i utbildning har möjlighet 
att formulera egna mål 
 – evaluatorerna har ansvar för valet av kriterier i ut-
värderingen med beaktande av teoretiska och empi-
riska synpunkter
 – synen på lärande som transformativt förutsätter ett 
mera komplext utvärderingsparadigm än ett som 
saknar reflektiv potential.
 2.3 Tredje ingången: Ett utbildningspolitiskt upp-
drag
Den tredje ingången till utvärderingen är utbildningspo-
litisk. Med den öppningen önskar vi markera det samhäl-
leliga intresset för utbildningsfrågor. Vårt utvärderings-
uppdrag gäller en specifik behörighetsgivande utbildning. 
Ett syfte för utvärderingen som helhet är att förankra den 
aktuella lärarbehörighetsutbildningen i ett föränderligt 
kunskapssamhälle. Skola och formell utbildning utgör 
offentliga rum vars samhälleliga relevans är obestridlig. 
Organisationers och myndigheters intresse av behöriga 
lärare är inte oavhängigt behovet av kompetenta lärare. I 
Svenskfinland är frågorna speciellt aktuella eftersom fin-
landssvenskarna är få till antalet och utspridda regionalt. 
En ständig diskussion förs om högskolepolitik och övriga 
utbildningsfrågor, en diskussion med stor relevans för så-
väl enskilda utbildningsenheter som för hela regioner. 
Fokus i utvärderingen är deltagarnas erfarenheter och 
förväntningar. På vilket sätt tangerar den problematiken 
det utbildningspolitiska intresset? 
5 Kritik mot en uppdelning av antingen rationalistiskt eller natu-
ralistiskt paradigm
Det har varit centralt att basera utvärderingen som hel-
het i en samhällelig kontext. Poikela & Poikela (2006) pre-
senterar en kontextuell modell, CBA, som belyser centrala 
pedagogiska tyngdpunkter kopplade till arbetslivet. Deras 
modell är skapad för utvärdering av problembaserat läran-
de men exemplifierar den teoretiska utvärderingsmodell 
som aktualiserar DaKo 2: behörighetsutbildning för pro-
fessionsutbildare. 
En lärare i yrkes(hög)skolan fungerar i relation till det 
omgivande samhället, inklusive den specifika regionen 
och arbetsmarknaden över lag på ett sätt som hänger sam-
man med uppdraget inom den s.k. dualmodellen. Detta 
skapar en kontext för utbildningen som markant skiljer 
sig från grundskole- och gymnasiefältet. Utbildningssam-
manhanget har konsekvenser inte enbart på det praktiska 
utan också på det teoretiska planet.
I föreliggande utvärdering fokuseras enbart vissa hu-
vudfrågor. Utvärderingsdesignen bygger på en uppdelning 
i olika zoner och speglar emellan dessa. Vinsten med ett 
sådant förfarande har setts som tudelad. Den första är att 
motverka riskerna när flera röster läggs sida vid sida och 
olika intressenter får utrymme (i enlighet med den fjärde 
utvärderargenerationens paradigm). Den risk som då upp-
står är att utvärderingen inte tar ställning överhuvudtaget. 
En ”realismförespråkare” kunde ställa frågan: om ingen-
ting är mera sant än något annat, på vad baseras slutsat-
serna som dras? Den motsatta risken är den att falla i den 
andra generationens fälla, att utvärderarna önskar framstå 
som omnipotenta domare över de olika aktörsgrupperna
Den första spegeln i figur 2 utgör gränsen mellan själv- 
och processutvärdering. Den karaktäriseras av dialog mel-
Figur 2. Utvärderingens tre speglar (efter Poikela & Poikela 2005, 
15).
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lan deltagare och utbildare. I utvärderingen tacklar vi den 
personliga zonen genom att ställa självreflekterande frågor 
till de involverade, genom kursutvärdering och genom att 
ha en viss utsiktspost under processen, något som beskrivs 
under punkt 3.3 i rapportens redovisningskapitel.
Den andra utvärderingsspegeln gäller målsättningar 
och kriterier för att uppnå dessa. Objektet är själva mo-
dellen för utbildning. Aktörer inom DaKo 2 har, utöver 
deltagarna, bidragit med synpunkter. Ett teoretiskt under-
lag för yrkeshögskolepedagogik lyfts fram – i all sin över-
siktlighet – av tre skäl. För det första finns det inte myck-
et skrivet inom området på svenskt håll. För det andra är 
det väsentligt att delta i den diskussion som däremot förs 
i den finskspråkiga yrkeshögskolegruppen. För det tredje 
ses utvärdering som en facklig – teoretisk aktivitet. Yr-
keshögskolepedagogiken framträder som pejlingsobjekt 
för resonemanget. 
Den tredje spegeln utgör gränsen mellan produkt (här: 
DaKo 2-grundstudier) och samhälleliga kompetenskrav 
och intressen. En diskussion om kompetens kontra behö-
righet hör hemma i den här gränszonen. Det som speglas 
är utbildningen i relation till kompetenskrav i det förän-
derliga lärarskapet.
 2.4 Yrkeshögskolepedagogik 
1990- talet kunde kallas yrkesutbildningens årtionde. När 
finsk yrkeshögskolelärarutbildning år 1995 överfördes till 
fem yrkeshögskolor (och inte till universitet) var det kopp-
lingen till arbetslivet som utgjorde det starkaste motivet. I en 
utvärdering (AMOVA 2005)6 gällande den nya utbildningen 
framkom att lärarutbildningen gett verktyg till att planera 
sitt arbete, att den erbjudit en teoretisk grund och ökat en 
tillämpad forskarattityd till arbetet. En kanal till arbetslivet 
hade öppnats i och med behörigheten. (Laukia 2007.)
I Svenskfinland valde man en annan väg. Enligt Sjö-
berg & Hansén (2006 s. 7-14) är det avgörande i valet av 
innehåll och form i lärarutbildning huruvida och i vilken 
utsträckning den borde vara forskningsorienterad. Efter-
som vetenskaplighet är central för en förståelse av utbild-
ningens karaktär är det betydelsefullt att studerande un-
der utbildningens gång involveras i teoretiska aktiviteter. 
Författarna framhåller att förmågan att tänka samman 
teori och praktik är det som konstituerar lärarens profes-
sionella identitet.
Enligt Rosengren (2006) karakteriseras yrkeshögskolan 
av flexibilitet vad bl.a. beträffar innehållet i utbildnings-
program, undervisnings- och arbetsmetoder. Sådana un-
dervisningsformer som anknyts till verkliga situationer 
och problem i arbetslivet och som kräver egen aktivitet vid 
inlärning förespråkas. Yrkeshögskolorna förväntas utexa-
6 se Penttilä, Lahtiranta & Vanhanen & Nuutinen 2007
minera experter vars kunnande omfattar större områden 
än enbart skilda uppgifter eller yrkesområden. Kunnandet 
skall också grunda sig på vetenskaplighet och i praktisk til-
lämpning. Experten bör besitta sociala och kommunika-
tiva färdigheter. (Rosengren 2006.)7  
Utbildningsprogrammen i yrkeshögskolan är professi-
onsinriktade med dess branschvisa kännetecken och kva-
lifikationskrav. Lehtisalo (1986) noterar kärnkvalifikatio-
ners betydelse. Utan dessa finns det risk för att yrkesbilden 
och identiteten, och i slutändan själva yrket försvinner. 
Den frågan var aktuell redan för tjugo år sedan och det 
som har förändrats i bilden av professioner är att man ti-
digare såg randkvalifikationer som något utanför, som en 
föränderlig, samhällelig och teknisk ram runt en yrkes-
kärna som i sig uppfattades vara intakt. 
En enda kärnkvalifikation som är förknippad med olika 
yrken har i dag suddats ut och ersatts av flera komponen-
ter som ständigt befinner sig i rörelse. I vissa yrken spe-
lar yrkesstoltheten en större roll än i andra. I andra yrken 
är färdigheter som särskiljer yrket från andra yrken tyd-
liga. I yrken där humanistiska och sociala faktorer ingår i 
kärnkompetensen är det ofta svårt att särskilja generella 
och specifika kompetenser. Läraryrket är ett exempel på 
ett sådant. Kompetensbegreppet som kännetecknar pro-
fessionsutbildningen idag är trots det tillämpbart på lä-
raryrket som är en profession verksam i handling, en re-
flektiv praxis.
Yrkeshögskolekonceptet ligger i ett spänningsfält mel-
lan yrkesutbildning och akademisk universitetsutbildning. 
Verksamhetsfälten i bakgrunden har format traditioner 
som syns i yrkeshögskolan på sätt som särskiljer formen 
från den akademiska högskolan. Traditionerna skönjs som 
byggstenar i den kultur som formats efter hand då yrkes-
högskolorna har etablerats. 
I konceptet inverkar en mångfald traditioner, däribland 
starkare och svagare yrkesutbildningskulturer från det 
andra och tredje stadiet. Herranen (2003) anger fem kän-
netecken för yrkeshögskolan under detta årtionde. Det 
första är att utbildningsformen är märkt av ständiga för-
ändringsprocesser i det senmoderna samhället. Man kan 
påstå att själva reformen i sig utgör ett hot mot traditio-
ner. Det andra kännetecknet, den praktiknära undervis-
ningen i relation till förväntningar ute i arbetslivet, är en 
länk som förenar den med tidigare yrkesutbildning. Den 
högskoleförankring som reformen inneburit har fört un-
dervisningen mot en friare och mera studentcentrerad 
uppbyggnad. Inom vissa branscher – hon nämner hälso-
vårds och företagsekonomi – förekommer en utvecklad 
pedagogisk retorik. Denna strävan bort från skolmässig-
het förekommer inte inom de tekniska branscherna, enligt 
Herranen. Ett femte kännetecken är enligt henne att yrkes-
högskolan bärs av en symbolisk gemenskap, ett vi, samti-
7 Med referens till Eteläpelto 1992, Ekola 1992 och Laakkonen 
2003
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digt som många involverade upplever organisationerna 
som hierarkiska. Yrkeshögskolan är delvis ett resultat av 
ett gemensamt bygge, delvis en splittrad enhet där olika 
subgrupper förhandlar om utrymmet på sitt eget sätt på 
en delad arena. 
På svenskt håll kan man notera att branscherna hälso- 
och socialvård arbetar inom samma avdelningar. Införan-
de av PBL vid Sydväst och inom det sociala området vid 
Arcada, har inneburit en pedagogisering av utbildningen 
och därmed av retoriken kring yrkeshögskolestudier. Styr-
kan i det nya konceptet kan sägas ligga betoningen av den 
handlingskompetens som de utbildade sakkunniga skall 
visa prov på i arbetslivet. Man betonar ordet kunnande 
(osaaminen) i yrkeshögskolesammanhang och däri ligger 
en pedagogisk potential. 
Globaliseringen medför nya kunskapsbehov. Förväntan 
i näringslivet på utbildad personal ställer krav på genom-
strömning av studenterna. Samtidigt uppmanas högsko-
lorna konkurrera på den globala marknaden. De krav som 
ställs på högskolor har konsekvenser för de förväntningar 
som ställs på enskilda lärare.
Arbetslivsbaseringen syns tydligt i examensarbets-
rekommendationer vilka prioriterar projekterade arbeten 
och direkt samarbete med näringslivet. Kravet på arbets-
livsnätverk känns för många lärare som betungande. Lä-
rare upplever ofta att arbetstiden inte räcker till också om 
intresse funnes. 
 2.4.1 Lärarskapet i yrkeshögskolan 
Yrkeshögskoleläraren befinner sig i en situation där lärar-
yrket har förändrats och blivit mera mångfacetterat. Detta 
gäller alla lärarkategorier men därtill representerar hon 
och han en ny kategori, drygt tio år gammal. Dimensioner 
av fostran, bildning och samhällsmedvetenhet hänger på 
olika sätt samman med pedagogens uppgift. Lärarrollen i 
yrkeshögskolor har utvidgats från undervisningsfunktio-
nen, på gott och ont. 
Förväntan på yrkeshögskoleläraren som en social inno-
vator och en samfundspåverkare, en planerare och för-
verkligare av nya modeller för arbetslivet uttrycks i dagens 
yrkeshögskola ofta som ett krav (Lehtelä & Viitala 2007). 
Utvidgningen av arbetsrollen hänger samman med själ-
va tillkomsten yrkeskategorin och dess tjänstekollektivav-
tal och med bakgrundsorganisationernas interna utveck-
lingsprocesser. Den organisatoriska utvecklingen inom 
professionsutbildningsinstitutioner har gått från en tunn 
till en tätare förvaltningsstruktur (from loosely coupled to 
tightly coupled). Nya möjligheter uppstår i en struktur som 
betonar det komplexa samspelet på olika nivåer (tangled 
coupling) (Vanhalakka-Ruoho 2006 med referens till Ro-
wan 2002).
I Svenskfinland har vi idag två, tidigare tre, yrkeshög-
skolor. I rapporten diskuteras bakgrundsorganisationerna 
enbart i relation till det som tangeras i lärarstudenternas 
uppfattningar om behovet av stöd från sin organisation. 
Det som är centralt att notera är att yrkeshögskolan Syd-
väst fungerar på tre orter och i framtiden kommer Novia 
som en fusion med Svenska Yrkeshögskolan att fungera på 
ytterligare flera orter medan yrkeshögskolan Arcada har 
ett campusområde för all utbildning.
En yrkeshögskolelärare har divergerande bakgrund. En 
grupp kommer direkt från ett arbete inom det yrke de un-
dervisar i. De som tidigare arbetat som yrkeslärare (vid yr-
kesanstalter och tidigare inom yrket) utgör en grupp som 
liksom den förstnämnda uppvisar stor branschvis hetero-
genitet. Skillnaderna gäller inte enbart de olika yrkenas 
färdighetsbas utan specifikt hur praxis skapat diskurser 
om vad yrkesteoretisk kunskap och yrkesskicklighet inne-
bär. De som kommit från den akademiska världen utgör 
en växande grupp. Den grupp vars bakgrund är inom fri 
bildning formar en egen heterogen grupp. 
Vad krävs då av de lärare som verkar i dagens yrkes-
högskola? Bolognaprocessen har blivit en drivande faktor 
i uppbyggnaden av högskolestudier över lag och universi-
tetens sits kan te sig ännu mer problematisk än yrkeshög-
skolornas. De senares uppgift, enligt dualmodellen, är rik-
tad mot arbetsmarknaden mera direkt, vilket kan motivera 
formaliseringen. De korta utbildningstiderna i högre pro-
fessionsutbildning ställer dock specifika krav på läraren 
eftersom praktisk och teoretisk undervisning allt mer ses 
som integrerade.8 Målet för studentens lärande är ett kun-
nande som integrerar vetande, färdigheter och förmågor 
med värden, i specifika och allmänna kompetenser. 
Dagens pedagogiska utmaningar i yrkeshögskolan har 
formulerats av Lehtelä & Viitala (2007) som: 
– Handledning av studenter
– Arbetslivsbasering 
– Nätpedagogik 
– Det interaktiva samspelet mellan olika berörda parter. 
Behovet av professionell och pedagogisk handledning 
har stigit fram som en nyckelfråga. Isokorpi (2003, i Lehte-
lä & Viitala 2007) definierar handledning i yrkeshögskole-
kontext som en samspelsrelation för att främja studentens 
lärande och självständiga läroprocess. I branscher inom 
människonära fält är attityden till handledning klart po-
sitiv, likaså betonar kvinnor mera än män handledningens 
betydelse. En skillnad i attityd skönjs också mellan dem 
som varit längre tider i läraryrket vilka uppfattas vara mera 
handledarvänliga än nya lärare. (op.cit.)
Penttilä, Lahtiranta & Vanhanen-Nuutinen (2007) for-
mulerar yrkeshögskolelärarens kunnande i följande punk-
ter: 
– Pedagogiskt kunnande
– En utveckling av ett yrkesmässigt kunnande från ett 
lärarperspektiv
– Ett kunnande gällande arbetsgemenskap
– Ett generellt arbetslivs- och nätverkskunnande
– Ett forsknings- och utvecklingskunnande
8 se närmare Wikström-Grotell 2006
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– Ett yrkesmässigt kunnande för att delta i utvecklan-
det av branschen.
Den förändrade lärarkompetensen innehåller kunskap 
om läroprocesser och interaktionsfärdigheter eftersom 
kärnfunktionen kretsar kring den medierande rollen i 
studenternas läroprocesser. Planering, förverkligande och 
utvärdering är ständigt aktuella färdigheter. Allt mera 
krävs det ett expertkunnande i pedagogisk handledning. 
Förmåga att stöda läroprocesser innebär att läraren också 
kan ta den lärandes perspektiv. I det ingår färdigheter att 
möta studenter som har speciella och individuella behov. 
Att enbart känna till olika lärostilar eller ha kunskap om 
olikheter eller hysa förståelse för individen är inte alltid 
tillräckligt. Att klara av att ta den andras perspektiv bety-
der ett perspektivskifte. 
Nätpedagogikens frammarsch kräver ett kunnande om 
olika läromiljöer. Arbetsgemenskap förstås inte längre 
som något utanför lärararbetet utan som ett område för 
kunskapsutveckling inom själva lärarprofessionen. Det här 
tänkandet är förenligt med synen på praktik – teori som 
ett integrerat samspel. För en lärare av idag är det kollek-
tiva stödet och gemenskap med kolleger en del i utövande 
av professionen. 
Förmåga att skapa nätverk innefattar organisatorisk med-
vetenhet i relation till den egna arbetsplatsen och till ar-
betslivet i övrigt. Det regionala kunnandet är ett uttalat 
kännetecken för yrkeshögskolorna. I fråga om regiontän-
kande brukar man dels uppfatta Svenskfinland som en hel-
het, dels särskilja mellan en sydligare och en nordligare del. 
Det grepp i arbetet som benämns som utforskande (jfr ut-
forskande lärande) uppstår genom de konfrontationsytor 
som bildas av att yrkeshögskolors forsknings- och utveck-
lingsverksamhet möter lärarens arbetsfält. Den enskilda 
läraren har ett uppdrag att följa med utvecklingen i sin 
egen bransch för att kunna vara med och utveckla profes-
sionen och därigenom arbetslivet.
Professionen
Lärararbetet är ett arbete i förändring. Varje utövare är 
med om att påverka förändringen men samhällsutveck-
lingen och enskilda organisationskulturer skapar olika 
förutsättningar för lärarens nöjligheter att verka i sin pro-
fession. Vanhalakka-Ruoho (2006) ställer sig frågan om 
lärarens professionalitet ligger i egna eller andras händer. 
Hon särskiljer fyra nivåer i lärarprofessionen: 
1. Den individuella
2. Den kollektiva 
3. Den organisatoriska 
4. Den samhälleliga 
Den individuella nivån i lärararbete har av tradition 
uppfattats som ett autonomt fält. Autonomi ses i vår kul-
tur också som ett mål för fostran och utbildning. Den 
autonoma läraren som fostrar unga människor till själv-
ständiga individer uppfattas långt som en självklar bild 
för professionsutövandet. Utbildningsinstitutioner har av 
hävd betonat sin autonomi gentemot statsmakten. Lapi-
noja & Heikkinen (2006) diskuterar hur frihet från yttre 
reglementen präglat lärares yrkesbild. Autonomi betyder 
då ett bestämmandefält där påbud och yttre förändringar 
med nödvändighet stöter mot lärarens professionella iden-
titetsuppfattning. 
Autonomi som frihet till utgår från bildningsbegrep-
pets inre logik. Läraren frigör sig från det som för henne 
eller honom bort från de ideal som främjar den egna vär-
degrunden. Läraren förbinder sig till dem. Som det fram-
kommer i Lapinoja & Heikkinen (2006) förenas den ne-
gativa och den positiva friheten i lärarens autonomi. Det 
blir centralt i en fördjupning av autonomibegreppet att det 
inte räcker med autonomi på den individuella nivån. Ett 
deltagande, kollektivt och organisatoriskt, formar lärarens 
professionella identitet idag. 
I ett individualistiskt samhälle uppstår en efterfrågan 
på delaktighet. Det interaktiva elementet som ingår i själ-
va professionen stiger fram som själva kvaliteten i arbetet. 
Det som framstår som centralt är de faktiska uppgifter och 
den konkreta verklighet som yrkeshögskoleläraren hante-
rar. Vilka uppgifter tar en merpart av arbetstiden? Hur för-
enliga är de med uppfattningen om lärarens grunduppgif-
ter? Kan det centrala i professionen formuleras i ett enda 
grunduppdrag? Hur stöder den kollektiva gemenskapen 
på en läroinrättning det uppdraget? Är den organisatoris-
ka nivån ett stöd för den enskilda läraren i relation till det 
uppdrag läraren ser som mest centralt? 
En förnyad uppfattning om autonomi kan man se som 
en utgångspunkt för att närma sig delaktighet i lärarpro-
fessionen. Det i sin tur förutsätter deltagande där man ser 
på informationsutbyte över hierarkiska skrankor. Samtal 
på bredden skapar förutsättningar för äkta dialog. Ledar-
ansvaret förminskas inte, den baserar sig istället på ett star-
kare underlag. Varje strategisk plan benämner handlings-
procedurer, medan varje handling är en agent i levande 
(aldrig kontrollerbara) processer. Medverkan i en organi-
sationskultur innefattar en ökad transparens. Risken att 
det uppstår s.k. plastiska tomrum9 infinner sig när olika 
verksamhetsformer som egentligen är sammankopplade 
börjar leva sitt eget liv. För att inte öka plasticiteten behö-
ver den enskilda läraren också delge sitt kunnande i olika 
frågor till övriga medarbetare och organisationsledning. 
Gamla vanor inom den äldre synen på autonomi leder ib-
land till att läraren önskar ”hålla saker för sig själva”, så att 
”ingen blandar sig i”. Öppenhet förutsätter förtroende, vil-
ket bygger på motsvarande öppenhet i beslutsprocesser.
Att integrera teori och praktik är ett särmärke för yr-
keshögskolan. Kopplingen finns både inom praktisk och 
teoretisk undervisning och vid uppgörande av läroplaner. 
I det enskilda klassrummet aktualiseras likaså behovet av 
att med ord formulera handling och med handling mani-
9 Företeelser som skenbart är sammanfogade men som i verklighe-
ten har börjat särskilja sig allt mer
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festera ord. Så länge man nöjer sig med att tala om förete-
elser börjar de olika talesätten bilda sina egna vokabulärer 
som snart uppfattas som något totalt avskilt från lärarens 
verksamhetsfält.
Identiteten
Yrkesarbete är en central del i individens livshistoria. Den 
professionella identiteten gestaltas i relation till arbets-
tagarens egen livsberättelse Till livsberättelsen hör en ökad 
medvetenhet om den egna identiteten. Betydelsen av en 
värdegrund att stå på och hur denna förverkligas i hand-
ling, är något som aktualiseras i en tid som vår där vär-
den varken är självklara eller gemensamma för yrkeskårer. 
Som en kärnfunktion i lärararbete framstår dialogen med 
studenten. Det interaktiva samspelet och kommunikatio-
nen med olika parter förutsätter också en förmåga att gå 
i dialog med sig själv.
Hänninen (2006) framhåller att yrkesidentitet är nå-
got individen i vår tid bör skapa själv. Man kan alltså se 
hur friheten också kan framstå som en plikt. Samtidigt 
ligger i kravet en positiv utmaning. Hänninen (op.cit.) 
lyfter fram behovet av emanciperande processer på ar-
betsplatsen (empowerment-program). En lärare tröttnar 
ensam, en känsla av empowerment är alltid relaterad till 
befintlig kontext.
Karlsen (2006) betonar dubbelheten i lärarens iden-
titetsarbete. Dels skall läraren uppmuntra och stöda stu-
denten samt till och från bjuda på motstånd för att stärka 
studentens identitetsprocess. Hon skall dessutom ständigt 
arbeta på sitt eget identitetsprojekt. 
Enligt Nissilä (2007) syns såväl känslor som medvetna 
uppfattningar i de egna föreställningarna om den profes-
sionella identiteten i handling på olika sätt. En mera kri-
tisk och medveten syn föds i regel efter erfarenheter som 
kräver bearbetning. När tidigare meningsperspektiv känns 
otillräckliga börjar man reflektera över dem. I den proces-
sen sker ett transformativt lärande. 
Lärande
I det föränderliga lärarskapet betonas studentens lärande. 
Läraren lär sig själv genom att undervisa men det tema 
som här aktualiseras gäller frågan om lärarstudentens 
egen lärprocess i rollen av studerande, som deltagare i ut-
bildning. Några definitioner får tjäna som underlag för 
följande resonemang.
Om lärande kan man med en viss säkerhet ange följan-
de empiriska påståenden: att verksamhet i skol- och utbild-
ningssammanhang associeras med lärande; att subjektiva 
erfarenheter som är anknutna till förändring och utveckling 
i den personliga eller autobiografiska domänen förknippas 
med lärande; att processer som kvalificerar individen för 
något, har en lärande referens. (Stables 2005, s. 67.) 
Hakkarainen, Lonka & Lipponen (2004) kallar ett lä-
rande som inte stannar vid en kunskapsinhämtande as-
pekt för ett utforskande lärande. Kunskapsproducerande 
och deltagande aktiviteter lyfts fram. I formell utbildning 
refererar lärande till kunskapsbegreppet. Kunskapsska-
pande förutsätter personliga insatser och en koppling till 
kunskapsmål. 
Scardamalia och Bereiter (1994) har myntat begreppet 
knowledge building. Författarna betonar lärande som en 
kollektiv, gemensam aktivitet i grupp. Deras teser är in-
tressanta speciellt ur tre synvinklar som är aktuella i rap-
porten. För det första diskussionen om lärarskap som en 
gemensam, snarare än en privat angelägenhet i en kun-
skapsorganisation. För det andra är kunskapsproduktio-
nens rumsliga aspekt ett brett område. Det innefattar såväl 
fysiska och virtuella rum som institutionella och kontex-
tuella hinder för kunskapsskapande just i skolor. För det 
tredje ser författarna möjligheter att utveckla skolor till 
kunskapsproducerande med hjälp av en infrastruktur som 
baserar sig på eLärande. 
Inom den kulturhistoriska traditionen har Engeström 
(1987) format en aktivitetsteoretisk modell där lärande är 
ett kunnande som expanderar. När kunskap produceras 
har detta konsekvenser för individen vars repertoar blir 
större, mer kongruent och sammanhängande. Varje gång 
ett stoff hanteras sker förskjutningar också i själva kun-
skapsmassan. Engeström belyser hur människan agerar i 
sociala sammanhang i relation till aktivitetssystem. 
I vissa utbildningsdiskussioner särskiljs kunskapspro-
duktion från lärande. I den sociokulturella däremot är 
lärande och kunskapsbildande olika namn på menings-
skapande aktiviteter i en social kontext (Säljö 2000). Den 
sociokulturella synen är bredare och djupare än de kogni-
tiva och konstruktivistiska teorierna. 
Samhällsfaktorer och social kontext ses inte enbart 
som randfaktorer utan något som verkar i lärosituationer 
(Engeström 1996). Det innebär t.ex. här att yrkeshögsko-
lefältet formar ett sammanhang som inverkar i klassrum-
men likaväl som den kunskapsutveckling som sker stu-
denter på sikt kommer att synas ute i arbetslivet. Lärande 
sker aldrig i ett vakuum. För det andra står det sociala 
sammanhanget för en praxisgemenskap (Lave & Wenger 
1991). Ett gemensamt arbete kring olika frågor skapar ett 
samarbetsklimat med sina egna praktiker, vokabulärer, 
underliggande antaganden osv. 
En sådan syn betonar hur de förändringar som lärande 
innebär på olika nivåer (individ-, grupp, - organisations, 
- samhällsnivå) kan göras till objekt för analys och uppfat-
tas inte längre som oåtkomliga för forskning. Det äldre an-
tagandet, att läroprocesserna är dolda inne i huvuden, har 
haft en genombrytande inverkan på praktisk pedagogik. 
Detta skönjs också bland sådana som använder en retorik 
från ett sociokulturellt begreppsspråk. Uppfattningen om 
att lärande ”egentligen” förläggs till en mystisk och oåt-
komlig sfär osynliggör den sociokulturella ansatsen.10  
Mezirovs (1991) transformativa teori för vuxenläran-
10 se Silius-Ahonen 2005, 2006
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de är förenlig med den kontextuella synen på kunskap 
och lärande som är aktuell i rapporten. Han exemplifie-
rar hur vuxenlärande kan särskiljas utgående från tre ni-
våer av epistemiskt arbete. Den första nivån är den minst 
komplexa. Den innebär att den vuxna lär sig genom ex-
isterande meningsscheman. Följande nivå handlar om att 
lära sig genom att ta i bruk nya scheman. Den tredje och 
mest komplexa nivån förutsätter att den vuxna transfor-
merar dessa scheman. 
Den reflektiva handlingen förstås som individens sätt 
att orientera sig i tillvaron. Den lärande orienterar sig i ett 
tankesätt, i en teoretisk utsaga, i en handlingsrepertoar, i 
en uppsjö värden med hjälp av mentala och kroppsliga 
handlingar. På det sättet blir läroprocesser mångfacette-
rade. Flera människors samverkande handlingar, inre och 
yttre dialoger, i sammanhang som är historiskt förankrade 
och komplexa är sällan betjänta av att ses i ljuset av förenk-
lade modeller. Det mentala arbetet är inte är enbart kog-
nitivt. Det integrerar hela människan med kropp, känsla 
och andlig medvetenhet. 
Enligt Mezirov (1991) sträcker sig en reflektiv hållning 
utöver det metakognitiva tänkandet. Metakognition tas 
i bruk när studerande reflekterar över stoff och över sitt 
eget lärande. Därutöver syftar hållningen på en proble-
matisering av trosföreställningar och uppfattningar som 
konstituerar våra tankeramar. Dessa meningsperspektiv 
transformeras i det lärande som är det mest genomgri-
pande för individen. Mezirov betonar en reflektiv hållning 
som sträcker sig utöver det metakognitiva. Reflektion över 
stoff, eget lärande och därutöver de trosföreställningar 
och uppfattningar som konstituerar våra tankeramar kal-
lar han meningsperspektiv. Mezirov särskiljer epistemiska, 
sociolingvistiska och psykologiska perspektiv vilka alla 
medverkar till att forma meningsperspektiv. Reflektionen 
är i sig ett exempel på ett epistemiskt perspektiv. Andra är 
vidden av medvetenhet, tänkandets former (t.ex. konkret 
– abstrakt). Språkliga koder och språkspel, retoriska och 
sociala normer hör till de sociolingvistiska faktorerna. De 
psykologiska faktorerna kallas ibland självreglering. Själv-
bilden, på vilket sätt individen tolererar ambivalens, per-
sonliga försvarsmekanismer och riktningen till eller från 
undervisning är exempel på psykologiska perspektiv. 
Lärande som kommunikativt handlande innebär ett re-
sonemang som bygger på metaforer snarare än på hypote-
ser. Den metaforiskt- abduktiva logiken hjälper individen 
att jämföra mellan det okända och tidigare erfarenheter 
(Mezirov 1991). Den abduktiva logiken tar i bruk deduk-
tiva härledningar och induktivt samlande av information 
utan att stanna därvid utan bygger mening i pendelrörel-
sen dem emellan.
Lärande som en förändringsprocess är transformativt. 
Greimas (1987) definition på lärande, som en epistemisk, 
dynamisk och social handling av transformation, sam-
manfattar de föregående perspektiven. Det dynamiska 
står för processtänkandet i synen på mänsklig handling, 
det sociala hänger samman med den aktuella kontexten av 
samhällskomponenter, organisationskulturer, miljöaspek-
ter. Ett epistemiskt arbete framstår som lärandets primära 
aktivitet i formell utbildning. 
Betraktar man lärande som en utforskande handling 
framstår det i ett helt annat ljus än som det traditionellt 
setts som ett ”präntande”. Varje utbildningssituation bär 
på en potential för lärande. Vardagssituationer har likaså 
lärande dimensioner. I skola och utbildning är det av stor 
betydelse att individen uppfattar deltagandet i undervis-
ning som lärorik. Så är inte alltid fallet. Många minns 
sin iver och glädje när de lärt sig cykla medan klassrum 
kan associeras till misslyckanden och orimliga krav eller 
till icke-vettig långrandig verksamhet. Lärandet i formell 
utbildning har att lära av det informella lärandet när det 
gäller upplevelsen av mening. En syn på människan som 
tar fasta på hur hon orienterar sig både kroppsligt och 
mentalt11 riktar fokus på den lärande handlingen till den 
lärande, hon som är den som ”gör jobbet”. När individen 
utforskar, såväl omedvetet som medvetet, deltar hon i en 
lärande process. I utbildning deltar läraren med sin me-
diering och s.a.s. röjer utrymme för att stärka studentens 
redskap för att reflektera över sina erfarenheter, formulera 
utsagor på prov och lyssna till andras reflektioner. På det 
sättet överskrids den individuella sfären och transforma-
tion möjliggörs. 
Läroplan
En studieplan står för den kurskronologi som deltagarna 
följer i en utbildning. Den kan vara generell eller individu-
ell. I det senare fallet blir deltagaren befriad från vissa kurser, 
hon eller han kan beredas möjlighet att studera i egen takt 
eller ta del av utbildningen på alternativa sätt. Planen hänger 
samman med det som här kallas läroplan, ett dokument där 
mål (i en vokabulär) eller inlärningsresultat (learning out-
comes, i en annan vokabulär) formuleras på förhand för att 
rikta studierna mot formulerade kompetenser. 
En uppgjord plan, som ett instrument för att förverkliga 
utbildning, innefattar alltid mer än vad dess formulerade 
text indikerar. Ropo (1992) kritiserar det önskebrunnstän-
kande som lätt uppstår i läroplansarbete. Lärande hand-
lar inte om att fylla luckor utan om en livshållning av fär-
dighet, vilja och beredskap. Läroplanen medverkar på det 
sättet till formandet av själva lärokulturen. Själva omgiv-
ningen och de olika verksamhetsformerna ska förstås som 
delar av själva planen. 
Underliggande antaganden i en läroplan kallas ibland 
”den tysta läroplanen”. I fråga om vuxenutbildning aktua-
liseras tänkesätt från dagens marknadsekonomi som har 
skapat instrumentella förutsättningar för att reducera ut-
bildning till ett kursplock för den enskilda deltagaren. Å 
andra sidan har formell utbildning av hävd varit lärarstyrd 
11 se närmare om orientering i Merleau-Ponty (1962) och efterföljare, 
bl.a. Greene 1972, Greene 1975 i Mezirov 1991, Molander 1993
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och det skapar utrymme för den enskilda läraren att för-
verkliga kurser på sitt eget sätt. Klassrumsverklighetens 
tysta antaganden utformar i bästa fall en frihet full av möj-
ligheter och i sämsta fall en miljö som utestänger stude-
rande från möjligheter att påverka. 
Det som lätt uppstår när formuleringar inte kopplas till 
det som behöver ske för att mål ska uppnås kunde kallas en 
avpedagogisering av läroplaner. De pedagogiska handling-
arna och verksamheter som metodiskt borde leda fram till 
målen sker inte av egen kraft. Enligt Kotila (2003) har det 
tidigare intresset för människosynsfrågor utvidgats till en 
diskussion om kunskapssyn men sedan har man inte kom-
mit vidare. En ytterligare konkretisering av lärande hand-
lingar skulle tydliggöra den pedagogiska processen.
Tradition och sammanhang präglar både uppbyggna-
den av den struktur ett kursprogram följer och det inne-
håll som fokuseras. Hur studieplaner relaterar till en mera 
övergripande läroplan blir ofta dunkelt för andra än för 
dem som involverats i läroplansplanering. Vilket stoff som 
erbjuds, hur det erbjuds, och varför, är centrala indikatorer 
på både den synliga och den osynliga ideologi som präglar 
uppbyggnaden av utbildning.
Läroplan som ett identitetsarbete är ett exempel på hur 
kontextuell kunskapsteori formar basen för läroplanen. 
Förmågan att fatta beslut, att lösa problem, att ta tillvara 
tyst kunskap hör till de pedagogiska färdigheter som kun-
de övas upp i processen mot en djupdimension.12 
Lärmiljö
En sociokulturell syn på lärande innefattar miljöns bety-
delse i vid bemärkelse. Uppbyggnaden av en läromiljö ses 
som ett led i läroplansbygget. Omgivningen fungerar inte 
som en yttre ram, den ingår i händelseförloppet (Engest-
röm 1996). För människorna i miljön är arkitektur, kultur 
och socialt sammanhang sinsemellan involverade faktorer. 
Miljön har en lärande potential. 
Lärmiljöer är komplexa lager av materiella förutsättning-
ar och symboliska artefakter. I formella lärmiljöer som ut-
bildningsenheter och skolor, liksom i informella miljöer, er-
far deltagare hus, korridorer, rum, salar, verkstäder, teknisk 
apparatur etc. genom sina sinnen. Nätpedagogiska verktyg 
är inbäddade i intrapersonella, interpersonella, sociala och 
kulturella nätverk. Ett virtuellt utrymme har därmed också 
sina fysiska rumsliga särtecken. Deltagarna erfar samtidigt 
omgivningen som en psykosocial miljö där påverkan sker 
verbalt och nonverbalt. I levande miljöer inverkar redan det 
faktum att man befinner sig i samma rum. 
Människor svarar på ”erbjudanden” i sina handlingar 
och uttalanden. Det är den lärandes aktivitet i vid bemär-
kelse, handlingar av engagemang och reflektion, som är 
avgörande för kunskapsproduktion. Begreppet affordan-
ces13 baserar sig på antaganden som är förenliga med Vy-
12 Savin-Baden 2004 i Lindén & Alanko-Turunen 2007, se också 
Poikela 2006, Poikela & Nummenmaa 2006
13 myntades av Gibson J.J. (1979) i The ecological approach to visual 
gotskijs (1978) teori. Gemensamma aktiviteter i miljön 
igångsätter lärprocesser. 
Gemensamt för de punkter jag noterar är den icke-re-
duktiva synen på läromiljöer14  
– tecken i miljön – exempelvis arkitektur, möblering, 
teknisk apparatur – uppfattas som förslag från om-
givningen, något som inbjuder till respons av de del-
tagande
– tecknen är sällan medvetengjorda men de erfars 
kroppsligt 
– tecknens funktion kan däremot analyseras samhälle-
ligt och historiskt som kultur
– kulturen fungerar som en situationskontext 
– relationen mellan individ och omgivning är inte förut-
bestämd utan ses som ett ständigt växelspel
– aktörens handlingar sker i miljön, inte från en uti-
från-position. 
Kroppsligheten – hur man agerar, sitter, rör sig, i rela-
tion till andra och rummet, alla sinnen som erfar form-
språket i omgivningen, färgsättningen, grader av funktio-
nalitet, mängden av teknisk apparatur och luftkvalitet - allt 
har betydelse för läropotentialen i miljön. Individer skiljer 
sig från varandra i visuellt, auditivt, kinestetiskt hänseende 
och den optimala miljön för en person är inte densamma 
som för en annan. 
Vissa gemensamma drag kan trots individuella olik-
heter utläsas. Hur klassrum och skolsalar är byggda och 
möblerade berättar en historia om sociala och symboliska 
artefakter. I den utformade miljön finns synliga och dolda 
tecken på hur samarbete och individuellt arbete förväntas 
uppstå. I äldre skolsalar hade läraren en upphöjd piedestal 
som visade på hans och hennes höga status. Ett auditorium 
ökar det fysiska avståndet mellan lärare och studerande 
och därmed också, på det omedvetna planet, det psykiska. 
Miljön uttrycker rådande kultur och bär spår av tidigare 
traditioner. Klassrum bär bud om didaktiska antaganden 
genom skolmässig eller icke-skolmässig möblering – stolar 
bakom varandra eller placerade runt bord, förekomsten av 
höjdskillnad och avstånd mellan podium och publik bär 
ett symboliskt budskap.
Bengtsson (1998) tar avstamp i en målning av Peter 
Tillberg, ”Blir du lönsam lille vän”, för en kritik av det tra-
ditionella klassrummet. Klassrum världen över ser ut på 
liknande sätt. Skolmässig organisering begränsar det so-
ciala livet och eleverna reduceras främst till sina huvuden 
som är riktade mot läraren som ”elevernas enda attraktion 
i klassrummet” (op.cit., 36).
I konst- och kulturutbildningar premieras i regel rör-
lighet i rum medan stillasittande sällan ifrågasätts i andra 
mera skolmässiga utrymmen för vuxna människor. För att 
ett möte mellan människor ska uppstå spelar utrymmen 
en stor roll. Små rum skapar intimitet vilket ökar trygg-
perception. Boston: Houghton Mifflin.
14 se Poikela 2006 om ekologiska teorier, Bengtsson 1998 (fenome-
nologi), Sawyer 2001 (emergence-teori), Stables 2005 (semiotik)
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hetskänslan men kan å andra sidan försvåra en kritisk dis-
kussion. Anonymitetskänslan väcks i stora salar. 
Scardamalia och Bereiter (1994) framhåller hur model-
ler utanför skolvärlden kan erbjuda idéer för ett målinrik-
tat lärande. De pläderar för en nydesign av skolan där stu-
derande kan agera ”som en historiker, en biolog” etc. (op.
cit., 269). Det som är aktuellt i högre utbildning är tanken 
på utbildningssamfundet som en intellektuell gemenskap. 
Om kunskapsproduktion ses som en kollektiv produkt 
betyder det att rumsliga och kulturella förutsättningar för 
deltagande i en praxisgemenskap behöver utformas.
Siemens (2004) lyfter fram betydelsen av det informel-
la lärandet i det formella. Teknologin erbjuder nuförtiden 
kognitiva operationer som de lärande tidigare själva syss-
lade med. Äldre teorier om lärande har varit linjära och 
kommer här till korta. Kunnande bygger inte på fullstän-
dig förståelse. Det räcker inte med ”know-how och ”know-
what”, det behövs ett ”know-where”. Förutom kunskap om 
var man kan finna information efterlyser författaren teo-
rier som utgår från samband mellan informationskällor. 
Sådana beaktar systemiskt nätverkstänkande och kom-
plexa mönster ur kaos- och ekologiska teoribildningar. 
Hans erbjudande, konnektivismen, baserar sig på ett ny-
tänkande för den digitala eran vi befinner oss i. 
Två förmågor av stor betydelse utkristalliseras för att 
förverkliga lärande ur konnektivistisk synvinkel. Utvidg-
ningen av ett personligt nätverk, en personlig kunskap15 
förutsätter förmågan att urskilja väsentlig information från 
oväsentlig, liksom den att se samband mellan helt olika 
fält, idéer och begrepp (Siemens, op.cit.). Här lyfts fram 
en central problematik kring de värden som krävs för att, 
tillfälligt eller mer beständigt, besvara frågor som ”vad är 
mera väsentligt än vad?” ”varför, när och hur?” Konnekti-
vismen utger sig inte för att svara på dem och beaktar inte 
heller hela den sociokulturella kontexten. 
 2.4.2 Lärarroller
En lärarroll formas i skärningspunkten mellan samhäl-
leliga och organisatoriska villkor å ena sidan, lärarens 
egen historia och sammanhanget hon verkar inom, å den 
andra. 
Man kan tacksamt notera att bilden av den egenmäk-
tiga läraren som verkar inom stängda dörrar där han eller 
hon möter den undertryckta klassen lyckligtvis är passé 
idag. Den asymmetriska relationen i fråga om makt och 
befogenhet mellan lärare och elev är däremot en faktisk 
utgångspunkt. Den utmanas av den numeriska obalan-
sen. Lärarens interaktiva färdigheter är grundläggande 
ingredienser i hennes professionsutövning. En enskild lä-
rare möter dels individer, dels en gruppkonstellation. Den 
auktoritet som förknippades med läraren i ett traditionellt 
samhälle gäller inte i dagens individualistiska. Den iden-
titet som yrkesrollen medför förändras med rollen och 
15 se Polanyi 1978 och Bereiter 2002 för personal knowledge
med bärarna av dessa roller. Självkännedom byggs upp av 
respons i interaktion, genom att individen processar och 
tolkar erfarenhet och rekonstruerar minnen. Människan 
ger dem betydelse och värde och självbilden granskas ur 
olika erfarenhetsperspektiv. Både färdigheter och föreställ-
ningar kommer fram som tyst kunskap. Kravet på förmåga 
att arbeta i team och nätverksfärdigheter är förväntning-
ar som idag ställs på läraren och hennes agerande utanför 
klassrummen. 
Jag presenterar en kort översikt av rollens utveckling i 
relation till innehållet i lärararbetet (Hätönen 1992).
1. Lärararbete som ett hantverkaryrke
2. Det rationaliserade lärararbetet
3. Det humaniserade lärararbetet
4. Det teoretiskt styrda lärararbetet
Lärarrollen som ”hantverk” bygger på kunskapsför-
medling, traditionen i ett samhälle där boklig kunskap var 
få förunnad. Läraren föreläser och förklarar och hon el-
ler han styr undervisningssituationerna på ett instinktivt 
sätt. Sitt arbete utför hon ensam, privatiserad. I den tra-
ditionella högskoleundervisningen särskiljer lärare i roll 1 
teori från praktik. En förmedlare av idag eftersträvar hos 
studenten en bred kunskapsbas och välkomnar kritiskt 
tänkande och självständiga grepp.
I den rationella lärarrollen fungerar läraren som en un-
dervisningstekniker och arrangör. Hon faller gärna till-
baka på ”färdiga paket”16. Hennes undervisning är mål-
inriktad och hon fäster vikt vid delprestationer och deras 
specifika nyttoaspekter. Studenten förväntas ge respons 
genom utvärdering.
I den humanistiska lärarrollen är läraren ledare för 
grupprocessen. Hon deltar som medaktör och koncentre-
rar sig på det interaktiva samspelet. Kollaborativt arbete 
ges ett egenvärde. Hon erbjuder erfarenheter och upplevel-
ser och ställer sig i dialog med studenten. Personlig tillväxt 
sker såväl hos läraren som hos studenten.
Den fjärde lärarkategorin undervisar studenten i att 
behärska praxis (professionen) med hjälp av teori. Hon 
strävar efter att förena undervisning med forskning och 
utveckling av praktiska färdigheter. Hon behärskar det teo-
retiska underlaget och kunskapsvillkoren för detta. Hon 
samarbetar med andra experter. Undervisningen koncen-
trerar sig på centrala principer och på teoretiska strukturer 
och begrepp. Studenten förväntas rekonstruera genom att 
disponera och tolka stoff. Studenten förväntas också sär-
skilja väsentligheter från detaljkunskap och dra slutsatser 
på basen av de framställda principerna. Det ställer krav på 
lärarens förmåga att förankra stoffet.
Ur lärarhantverket har de två motpolerna, ”den teknis-
ka” och ”den humanistiska” utvecklats. Med beaktande av 
aspekter i båda två har den fjärde lärarrollen formats. Den 
sistnämnda är lätt igenkännbar i dagens yrkeshögskola 
16 Något som idag kan jämföras med diskussionen om lärobjekt och 
om undervisningsteknologins blomstringstid
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som ett ideal. I yrkeshögskolan hittar man ”den ensamma 
vargen” (en variant av roll 1) liksom dess motpol ”lagspe-
laren” (roll 3) och ”kunskapsserveraren” (roll 2).
Lagspelarens interaktion med studenten har utvidgats 
till att omfatta den kollektiva nivån av lärarskapet med kol-
leger och externa samarbetspartner. I samma lärarperson 
hittas bägge rollerna i relation till olika typer av uppgifter. 
Det som är centralt är att betrakta roller som rolltagan-
den, inte som personlighetsdrag. Med en viss läggning åtar 
man sig vissa roller lättare än andra men de är inte statiska 
utan föränderliga. 
En positiv attityd till kollegialitet och kollektivt arbete 
(yhteisöllisyys) stärks vid utbildningsenheter med aktivt 
lärardeltagande i diskussion och förhandling och verklig 
(inte skenbar) delaktighet i beslut som fattas. Om man be-
tänker att den fjärde rollen kan hänföra sig till 1980- och 
-90 talens konstruktivism ställer man sig frågan: hur har 
rollen utvecklats fram till år 2007?
Ett sätt att indela lärarrollen är att särskilja den tradi-
tionella från den handledande. Till den traditionellt inrik-
tade lärarrollen brukar man förlägga uppgifter som att för-
medla kunskap, bestämma arbetssättet i undervisningen 
och utforma detaljerade instuderingsuppgifter. Man fäster 
vikt vid kunskapskontroll. En handledningsinriktad lärare 
erbjuder alternativ, uppfattar studerande som kunskaps-
sökande individer och uppmuntrar till eget ansvar. Rele-
vans och verklighetsanknytning betonas i undervisningen. 
(Rosengren 2006.) 
Om den traditionella rollen utformats ur lärararbete 
som hantverk, har den teoretiskt inriktade rollen drag av 
samma hantverk. Skillnaden ser ut att ligga i referensra-
men. I den äldre rollen levde läraren på sin fingertopps-
känsla. I den nyare rollen bygger hon på evidensbaserade 
rön och en teoretisk kunskapsbas. Om handledningsrol-
len hämtat sin grund i det humanistiska lärararbetet skönjs 
hon i den teoretiskt styrda rollen genom att hon förlitar 
sig på den forskning om lärande och läroprocesser som 
producerats. 
Läraridentiteten byggs upp av lärande processer, såväl 
formella som informella. Yrkesidentiteten som speglas i 
lärarrollen formas i de praktiker läraren deltar, i professi-
onen. En intressant fråga är likaså om morgondagens lä-
rande är den deltagande läraren. En sådan roll har drag av 
gårdagens byskollärare, dvs. en samhällspåverkare. Det är 
professionens utveckling från det individuella till det kol-
lektiva som präglat det nya begreppet, lärarskap. Här ser 
vi den största förändringen i lärarrollen sedan konstruk-
tivismen formade ett nytt kunskapsbegrepp för utbild-
ningssammanhang. 
Gullberg, Heilä-Ylikallio, Sjöholm & Østern (2006) 
spanar efter en deltagande lärare. Med referens till Niemi 
(1999 i op.cit. 2006) betonar de vikten av värdegrunds-
frågor, av att se läraryrket återigen som en moralisk pro-
fession. 
Man kan å ena sidan se en trend som bygger på den etis-
ka dimensionen och på begrepp som demokrati och med-
borgarskap. Man kan å andra sidan se en motsatt trend 
som bygger på lärararbetet som rationaliserat.
En lärare har i sitt lärarskap parallella funktionsroller. 
Fyra av dem som är speciellt aktuella inom nätpedagogi-
ken kommer att tas upp i det kapitlet. 
Lärarkompetens
Professionell identitet är resultatet av processer och står i 
ständig utveckling. Lärarutbildning lägger en viktig grund 
för en fortsatt livslång process. Vilken typ av kunnande 
främjar de uppgifter yrkeshögskoleläraren hanterar i sitt 
dagliga arbete? 
Ramberg och Haugalokken (2006) betonar behovet för 
förändrings- och utvecklingskompetens hos lärare i rela-
tion till deras långa yrkeskarriär. Förändringar på insti-
tutionsnivå, i ämnesinnehåll, i lärarrollen är oundvikliga. 
Krav ställs på lärarutbildningar för att dels stimulera lära-
ren till en utvidgad kompetens, dels erbjuda analysverk-
tyg för att kritiskt granska läroplaner, innehåll och praxis. 
En autonom professionell självutveckling förverkligas ge-
nom att lärare studerar andra lärare och testar olika idéer i 
klassrum. Förutom förändringskompetens nämner förfat-
tarna facklig, didaktisk, social och yrkesetisk kompetens 
som huvudområden för det som ska utvecklas genom lä-
rarutbildning.
Mot bakgrunden att lärande a priori handlar om för-
ändringsprocesser blir lärarens eget lärande en förutsätt-
ning för studerandes lärande. Lärarutbildning ställs inför 
höga, t.o.m. orimliga krav. Svårigheten med en uppdel-
ning i kompetensområden för läraryrket är att alla de ovan 
nämnda går in i varandra. Den praxis lärararbetet innebär 
integrerar kompetenser i beredskap att handla situations-
känsligt. Kompetenserna relaterar till varandra hierarkiskt 
beroende på kontextuella villkor. Uppfattningen om vad 
som är kärnkompetens varierar mellan lärarkategorier och 
i utbildningsenheter.
”Att utföra, delta i, tillägna sig, reflektera, känna och 
uppleva sig i stånd till” exemplifierar handlingskompe-
tensen dels som något i nuet, dels som en potential (Engh 
2006, s. 153). För att kunna bemästra något tidigare oprö-
vat behöver läraren kunna välja bland alternativa lösningar 
och stärka sin identitet. Engh (op.cit.) hänvisar till Jensens 
sociokulturella kompetensmatris17 för att förstå processen 
med kompetensutveckling. Hon särskiljer kärnkompe-
tens som en bredd-dimension och personlig kompetens 
som en dimension på djupet. Till den förra hör fackliga 
kvalifikationer, de kritiska och reflektiva förmågor som 
krävs för att kunna anta nya perspektiv av social, politisk 
och etisk art. Kompetens på djupet omfattar färdigheter 
på det sociokulturella fältet. Förmågan att leva sig in i si-
tuationer, visa empati och konstruera en identitet förläggs 
till den personliga kompetensen. Jensen (i Engh, op.cit.) 
17 Jensen 2002 i Engh 2006
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visar hur kärnkompetens kan utvecklas på djupet när in-
dividens reflektiva potential och meningsbildande kom-
mer till uttryck. 
För att utbilda reflektiva praktiker är det betydelsefullt 
att läraren själv utvecklar reflektiv praxis. Schön (1991) 
betonar hur ett förnimmande, eller seende i handlingssi-
tuationer medan de pågår, erbjuder den som ser och för-
nimmer en stor mängd information. Denna rika informa-
tion ligger som underlag för en medveten förståelseakt av 
situationen, efteråt. Reflektionen opererar under ytan vid 
följande deltagande i praktisk verksamhet och det skärper 
den deltagandes syn på skeenden medan de är pågående. 
Att tala om att ”tillämpa teori” är enligt honom ett miss-
visande uttryck för det som är ett integrerande samspel 
mellan handling och reflektion. 
 2.5 Distansutbildning och eLärande 
tore ståhl
Guri-Rosenblit (2005) påtalar att man under de senaste 
åren sammanblandat distansutbildning och eLärande och 
inte gör en klar distinktion mellan dem. Man antar gene-
rellt att eLärande är det nya formatet för distansutbildning. 
Hennes översikt visar dock å ena sidan att distansutbild-
ning inom högre utbildning för det mesta inte bedrivs med 
hjälp av eLärande, och å andra sidan att eLärande inom 
högre utbildning till övervägande del används inom när-
studier och inte inom dis-tans-utbildning.
Guri-Rosenblit granskar distansutbildning och eLäran-
de utifrån perspektiven 1) distans/ närhet, 2) målgrupp och 
3) kostnadseffektivitet. 
Distansutbildning definieras på olika sätt, och renod-
lade närstudier i motsats till renodlade distansstudier före-
kommer sällan. Gemensamt för olika definitioner på dis-
tansutbildning är att de för det mesta försiggår på distans, 
och att kommunikationen mellan lärare och studerande 
inte är kontinuerlig, utan präglas av avbrott som beror på 
att deltagarnas aktiviteter försiggår i olika rum eller platser 
och på olika tider. Denna brist på kommunikation menar 
Guri-Rosen-blit att har varit distansutbildningens akilles-
häl så länge man bedrivit distansutbildning.
Målgruppsperspektivet handlar om att distansutbild-
ning av tradition bedrivits för att bereda möjlighet till stu-
dier även för sådana målgrupper, som inte har möjlighet 
att delta i undervisning som är bunden till tid och plats. 
Distansutbildning har därmed haft ett emancipatoriskt 
syfte, som man strävat efter att uppfylla genom att avlägsna 
olika hinder mellan målgrupperna och studieresurserna.
Kostnadseffektivitet inom distansutbildning i högre ut-
bildning handlar om att man genom distansstudieupplägg 
velat nå så stora målgrupper, att man kan producera en 
utbildning enligt en industrialiserad modell. Detta skulle 
bl.a. innebära att kursmaterialet återanvänds, vilket sprider 
den initiala kostnaden för uppbyggnaden över en längre 
tid. Modellen innebär också att man riktar utbildningen 
till så stora massor att man därmed når tydliga skalförde-
lar. För det tredje präglas modellen av att man använder 
personal på ett kostnadseffektivt sätt så, att högt avlönade 
specialister endast har ett helhetsansvar för kursen, medan 
de löpande funktionerna (jfr Maors roller s. 44) handhas 
av assistenter med en lägre lönenivå.
eLärande har alltså trots allt inte blivit en sådan succé 
inom distansutbildning som man kanske kunde förvän-
ta sig. Bland de orsaker Guri-Rosenblit anger vill jag här 
nämna följande:
– Kommunikationsproblemet är svårt att hantera i stora 
deltagargrupper.
– Distansstuderande uppskattar trots allt närstudier just 
för att de då kan träffa andra studerande, vilket upp-
fyller ett socialt behov.
– Man har hållit fördelarna med IT-verktyg som själv-
klara utan att definiera vilka fördelar de egentligen 
erbjuder eller vilka problem de egentligen löser. Min 
kommentar är att pedagogiken delvis själv bär skul-
den till detta: man har tillåtit teknologin att invadera 
pedagogiken och gett vika för trenden att se tekno-
logi som den universala lösningen, utan att ifråga-
sätta den.
Kurserna inom studiehelheten DaKo 2-grundstudier 
– liksom hela DaKo-utbildningen – bygger på ett distans-
studiekoncept. Deltagarnas distans till utbildningsinsti-
tutionen härrör ur den finlandssvenska kontexten, dvs. 
deltagarna kommer från nästan hela den finlandssvenska 
regionen, medan den enda utbildningsinstitution som 
kan anordna denna typ av utbildning finns vid Åbo Aka-
demi i Vasa. 
Den diskontinuitet i kommunikationen som Guri-
Rosenblit påtalar strävar man att överbrygga genom att 
som kommunikationsnav använda nätstudieplattformen 
Moodle18 som även i övrigt används vid Åbo Akademi. 
Moodle innehåller – i likhet med de flesta andra nätstudie-
platt-former – olika verktyg för såväl synkron som asyn-
kron kommunikation och kollaboration – e-post, diskus-
sionsfora, chat och wiki – som ger deltagarna en större 
frihet gällande tid och rum. Detsamma gäller videokonfe-
rens, som används som kommunikationsmedium i en del 
av närstudietillfällena, som därmed inte heller binds till 
plats men nog till tid. En del material distribueras i form 
av DiVi-material (digitala videobandningar), men pga. sin 
envägskommunikation skall dessa kanske inte klassas som 
kommunikation, utan snarare som materialdistribution.
Målgruppsorienteringen som Guri-Rosenblit nämner 
är synnerligen relevant för DaKo 2-deltagarna. Samtliga 
förvärvsarbetar som lärare och många har familj, vilket 
innebär att en bundenhet till tid och plats kunde utgöra 
oöverstigliga hinder. Därtill kommer, att de flesta inte kan 
18 se http://moodle.org/
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få fast anställning hos sina nuvarande arbetsgivare om de 
inte har den formella lärarbehörighet som DaKo 2-utbild-
ningen ger. På så vis kan utbildningen i sig anses emanci-
perande, eftersom den på sikt frigör deltagarna från sina 
nuvarande, osäkra anställningsförhållanden och samtidigt 
gör dem konkurrenskraftiga på arbetsmarknaden.
Av de tre perspektiv Guri-Rosenblit anför är kostnads-
effektiviteten det enda som inte kan användas för att gran-
ska DaKo 2-projektet. Även här ligger grunden i viss mån 
i den finlandssvenska kontexten, dvs. de finlandssvenska 
yrkeslärarna är så få att man aldrig kan nå stora volymer 
inom den målgruppen.
De orsaker som Guri-Rosenblit anger till att eLärande 
och distansutbildning inte mötts kan granskas som poten-
tiella risker för DaKo 2-utbildningen. Den första – kom-
munikation i stora grupper – kan knappast ses som en risk 
i DaKo 2, utan snarare som en möjlighet. Dels är gruppen 
på 28 lärarstuderande en rätt optimal grupp som läraren i 
respektive kurs väl kan hantera, dels finns sakkunskapen 
i nätbaserad kommunikation i DaKo 2-teamet.
Som andra riskfaktor nämndes att distansstudenter 
behöver sociala kontakter och därför gärna väljer närstu-
dieformer framom distansstudieformer om det är möjligt. 
I DaKo 2-utbildningen erbjuds inte möjlighet till detta 
val, utan distansstudieformen är regeln. Däremot kom-
penseras distansen av ungefär månatligen återkomman-
de närstudie- eller videokonferensföreläsningar, som till-
sammans med de nätbaserade kommunikationsverktygen 
torde ge deltagarna de kontaktytor och den möjlighet till 
samarbete de behöver och som efterlystes även i intervju-
erna (s. 60). Därtill kommer att samtliga deltagare även har 
sina egna kolleger vid respektive arbetsplats.
Som tredje riskfaktor anförde Guri-Rosenblit fritt om-
formulerat att ”IT är lösningen, men vad är problemet?”. An-
vändningen av de IT-baserade hjälpmedlen i DaKo 2-utbild-
ningen har åtminstone följande uppenbara motiv:
– Att överbrygga de tids- och platsmässiga hinder som 
utgörs av distans och asynkront arbete.
– Att bereda såväl lärarstuderande som lärare kanaler 
för kommunikation och interaktion.
– Att demonstrera användningen av och vänja deltagarna 
vid olika media, verksamhetsformer och verktyg för att 
nå olika pedagogiska syften, och därmed sporra dem 
att använda elektroniska hjälpmedel också i sin egen 
undervisning (DaKo 2 2006a, DaKo 2 2006b).
De två första är interna motiv och det tredje kan ses 
som ett externt motiv, men samtidigt är de interrelaterade 
på så vis att de två första ger dem motiv för det tredje och 
det tredje ger dem färdigheter att klara av de två första nu 
och i framtiden. Den tredje riskfaktorn – avsaknaden av 
ett identifierat problem eller behov – borde således inte 
föreligga. Motivet för IT-verktyg är klart och har även ut-
talats i utbildningsprogrammets målsättning.
Deltagarnas erfarenheter som insamlas i form av inter-
vjuer och enkäter får utvisa, huruvida man lyckats utnytt-
ja den potential IT-verktygen utgör, och hur man lyckats 
omvända potentiella hot till resurser.
 2.6 Nätbaserade studier och lärande 
tore ståhl
 2.6.1 Meningsfullt lärande
I diskussionerna runt kvaliteten i nätbaserade under-
visnings- och studieformer utgår man ofta från de kva-
litetskriterier Jonassen (1995) beskrivit, d.v.s. aktivitet, 
konstruktivitet, samverkan, intentionalitet, dialog, kon-
textbundenhet och reflektion. Liknande kriterier presen-
teras även av bl.a. Hacker & Niederhauser (2000), och 
parallellerna till AAHE:s principer för god praxis från år 
1987 (i Achtemeier et al. 2003) är stora. Ruokamo och Po-
hjolainen (1999) har kompletterat dessa med ett åttonde 
kriterium som fritt översatt kunde kallas överförbarhet 
[opitun transfer, siirtovaikutus]. 
Jonassens kriterier för meningsfullt lärande är alla kopp-
lade sinsemellan såsom framgår av översikten nedan:
Kontextbundenhet handlar om att studenterna lär sig 
något i en autentisk kontext, eller att det som är fö-
remål för bearbetning är aktivt kopplat till en auten-
tisk19 kontext.
Aktivitet innebär att studerande konstruerar sin kunskap 
som ett resultat av medvetna aktiva insatser, som givet-
vis handlar om mer än läsning eller att åhöra föredrag.
Konstruktiviteten tar fasta på den konstruktivistiska 
grundtanken att ny kunskap dels konstrueras av per-
sonen själv, och att den konstrueras ovanpå redan ex-
isterande kunskap.
Dialog innebär att studenterna medverkar i ett sam-
fund eller socialt sammanhang, där de konstruerar 
sin kunskap i växelverkan och i bästa fall äkta dialog 
med de andra.
Samverkan med de andra deltagarna innebär dels att 
konstruera och producera saker tillsammans, dels att 
stöda varandras konstruktionsprocesser. 
Intentionalitet handlar om i vilken grad studenten själv 
kan ställa upp målen för sitt individuella lärande, i 
praktiken i en slags dialog med t.ex. de externa mål-
sättningar som vanligtvis finns i form av program- 
och kursbeskrivningar.
Reflektion innebär att studenten formulerar vad de lärt 
sig och även kan granska och reflektera över sin egen 
lärprocess.
Överförbarhet som beskrivits av Ruokamo och Pohjo-
lainen (1999) innebär alltså inte att kunskapen skulle 
19 Autenticitet har under de senaste åren stigit fram som ett eget 
föremål för forskning, se t.ex. Herrington, J. & Oliver, R. (2000). An 
instructional design framework for authentic learning environments. 
Educational Technology Research and Development, 48(3), 23-48.
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överföras från lärare till student, utan att studenten 
kan överföra och omsätta kunskapen på konkreta 
problem i en verklighetsnära kontext.
Jonassens kriterier har använts med framgång i olika 
sammanhang (se bl.a. Mäkiniemi 2007), och man har även 
testat att operationalisera dem (Nevgi & Tirri 2003). Den 
operationalisering som Nevgi & Tirri gjort baserade sig på 
en studentenkät med bl.a. 49 påståenden som beskrev va-
riabler som stöder nätbaserade studier och 44 påståenden 
som beskrev variabler som hämmar nätbaserade studier. 
Ur variablerna bildades faktorer som rätt väl beskrev bl.a. 
de ovan nämnda kvalitetskriterierna. I detta sammanhang 
var det dock inte möjligt att utsätta DaKo 2-deltagarna för 
så omfattande enkäter, men däremot beaktades Nevgis & 
Tirris rön i instrumentkonstruktionen.
 2.6.2 Lärarens roller
Maor (2003) påtalar att undervisning över nätet kräver en 
grundlig omprövning av lärarrollen. Maor lyfter fram fyra 
olika roller som läraren bör kunna axla: den pedagogiska, 
den sociala, den administrativa och den tekniska rollen. 
Dessa roller har läraren också i ”traditionella” upplägg, 
men i nätstödda och nätbaserade upplägg accentueras rol-
lerna på ett annat sätt.
Den pedagogiska rollen handlar om att förse studenterna 
med sådana autentiska och verklighetstrogna aktiviteter 
och uppgifter som sporrar dem till att söka och utbyta in-
formation, reflektera över den och fördjupa den till kun-
skap och som öppnar deras insikt om kunskapens relevans 
för den praktiska yrkeskompetensen. I denna roll återspeg-
las många av de tidigare nämnda kvalitetskriterierna.
Den sociala rollen handlar om att skapa en gemenskap 
som stöder deltagarna att förbinda sig till kursens inlär-
ningsmål och som präglas av trygghet, tillit och vilja att 
stöda varandra för att nå de gemensamma och de indivi-
duella målen. Den sociala gemenskapen byggs till över-
vägande del upp genom den kommunikation man idkar i 
nätstudiemiljön, och den stämning läraren skapar genom 
kommunikationen.
Den administrativa rollen försvåras väsentligt av de 
speciella dragen och begränsningarna i kommunikatio-
nen och dess kvalitet. I en klassrumssituation bidrar den 
nonverbala kommunikationen avsevärt till att bedöma om 
mottagaren förstått budskapet rätt, och missförstånd är lät-
ta att undvika och korrigera med hjälp av kompletterande 
frågor etc. I nätbaserade kurser är avsaknaden av synkron 
kommunikation något av en överraskning för många lära-
re. Information måste vara ingående, klar och entydig, och 
kräver ständig uppföljning och eventuell komplettering 
och förtydligande. Brister i de administrativa anvisning-
arna förvärras lätt av den fördröjda kommunikationen. En 
del deltagare kan t.ex. misstolka en anvisning och fungera 
enligt den och hinna rätt långt på fel väg innan det på nå-
got vis uppdagas att de förstått anvisningen fel.
Till den administrativa rollen hör också att förse del-
tagarna med information om inlärningsmål och bedöm-
ningsgrunder, och dessa åligganden torde i och för sig vara 
självklara. Under de två år man pilottestat olika typer av 
kursutvärderingar vid Arcada (Arcada 2007) har det dock 
visat sig att kursbeskrivningar och inlärningsmål inte alltid 
är skrivna på ett sätt som den oinvigda kan förstå.
Den tekniska rollen accentueras då hela kursupplägget 
bygger på olika nätbaserade verktyg och en fungerande IT-
infrastruktur. I DaKo 2-utbildningen är det viktigt dels att 
IT-infrastrukturen fungerar, dels att de olika kurslärarna 
statuerar exempel i att axla också den tekniska rollen. Att 
ge deltagarna en introduktion till IT-infrastrukturen och 
tillhandahålla tekniskt stöd är viktigt, dels för att IT-in-
frastrukturen skall utgöra ett fungerande stöd, dels för att 
sporra deltagarna till användning av nätbaserade verktyg 
i sin egen undervisning.
Nygren (2007) använder det träffande uttrycket pro-
aktiv närvaro, som har betydelse framförallt för den ovan 
beskrivna sociala och administrativa rollen – läraren bör 
med sina aktiviteter alltid föregå studenterna. Om lärarens 
närvaro endast är reaktiv är risken stor att miljön känns 
ödslig och saknar den grundstämning, som stöder utveck-
lingen av en social gemenskap. Enbart reaktiv närvaro kan 
också leda till att administrativ information missförstås 
och att missförstånden kumuleras, speciellt om lärarens 
reaktion att korrigera informationen dröjer.
 2.6.3 Kommunikation och lärande i nätbaserad kontext
I allt lärande är kommunikation och interaktion mellan 
lärare och studenter centralt, vilket också betonas i DaKo 
2-projektet (DaKo 2 2006a, DaKo 2 2006c). I distansstu-
dieupplägg saknas dock till rätt stor del de förutsättningar 
för interaktion och kommunikation som föreligger i si-
tuationer där parterna befinner sig i samma rum (jfr Gu-
ri-Rosenblit 2005). Av den anledningen betonas i DaKo 
2 användningen av IT-baserade verktyg, som då bör ha 
rollen att överbrygga de brister och svårigheter som dis-
tansstudieupplägget förorsakar. För att IT-verktygen skall 
kunna ha denna överbryggande effekt, krävs att de sätts 
in i rätt sammanhang och att studieaktiviteterna läggs upp 
så, att möjligheterna till kommunikation och interaktion 
utnyttjas optimalt.
Ståhl har i en tidigare källa (2004) föreslagit att man i 
distansstudieupplägg noga bör överväga hur man förläg-
ger de olika aktiviteterna i de olika konkreta och virtuella 
rummen. Eftersom närstudietillfällena ofta är få och ”dyr-
bara”, bör aktiviteterna förläggas så, att de aktiviteter där 
man strävar efter lärande på en låg kognitiv nivå förläggs 
till ”ensamhet” och distans, medan de aktiviteter där man 
strävar efter lärande på en högre kognitiv nivå bör förläg-
gas till miljöer – konkreta eller virtuella – där det är möj-
ligt att kommunicera med andra studenter. Under den 
korta tid som förlöpt sedan nyss nämnda papper skrevs 
har förutsättningarna för IT-baserad kommunikation för-
bättrats märkbart och antagit flera nya former. Den rekom-
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mendation som framfördes 2004 torde dock fortfarande 
vara helt hållbar, och de nya verktyg som tillkommit se-
dan dess ger ännu bättre möjligheter att välja rätt miljö 
och framförallt förlägga de aktiviteter som kräver kvali-
tetsmässigt högklassig kommunikation till de miljöer som 
kan erbjuda detta.
 2.6.4 Nätbaserat lärande i framtiden
Precis som synen på kunskap har även synen på lärande 
förändrats. Behaviorismen, kognitivismen och konstruk 
tivismen (även konstruktionismen) har passerat i revy. Sie-
mens (2004) beskriver begreppet konnektivism.
Om en traditionell lärarroll fäste ett allvetaruppdrag på 
läraren är läget enligt Siemens idag och speciellt i fram-
tiden ett annat. Av de karaktäristika som beskriver kon-
nektivismen kan följande nämnas i detta sammanhang (i 
fri översättning): 
– Lärande handlar om att koppla samman olika specia-
liserade noder eller informationskällor.
– Lärande kan förekomma också i icke-mänskliga an-
ordningar.
– Facilitering av ständigt lärande kräver att man odlar 
och upprätthåller kontakter.
– Förmågan att se kopplingar mellan olika områden, 
idéer/uppfattningar och begrepp är central.
– Tidsenlig och aktuell kunskap är avsikten med alla 
konnektivistiskt orienterade läraktiviteter.
Siemens tankar om kunskap har sin bakgrund bl.a. i 
teorier om kaos, nätverk, självorganisering och mönster, 
och bryter därmed kraftigt mot den ”traditionella” synen, 
där man ansett att kunskap bör vara strukturerad, och där 
man fäst stor vikt vid memorering av katalogkunskap. En-
ligt Siemens har tekniken övertagit en del av de kognitiva 
och memoreringsfunktioner som individen tidigare måste 
använda sin hjärna till. Detta är således numera onödigt 
för att all kunskap – som kan finnas både hos individer 
och hos icke-mänskliga anordningar – är kopplad, och att 
lärande till stor del handlar om att se mönster, att känna 
till olika kunskapskällor och -noder för att sedan i varje 
situation kunna göra de rätta kopplingarna. Den rätta kun-
skapens situationsbundenhet har att göra med samhällets 
föränderlighet och med att kunskapen därför snabbare än 
förr blir inaktuell.
Siemens fördömer inte de tidigare teorierna helt, utan 
kritiserar dem framförallt för att de placerat kunskapen 
uteslutande inom individen – även konstruktivismen, 
trots att man där betonar kunskapsbyggandet som en in-
terindividuell och social process. Man har redan i ett par 
årtionden debatterat huruvida pedagogiken genomlever 
ett paradigmskifte eller inte. Om inte förr, så kan konnek-
tivismen nu sägas representera ett nytt paradigm just i och 
med att den ser att kunskapen, förutom hos individen, kan 
finnas även i icke-mänskliga anordningar. Det som kon-
struktivismen ännu behöver uttrycka klarare är om man 
verkligen menar att icke-mänskliga anordningar kan ha 
kunskap och utföra kognitiva handlingar. Även om datao-
perationerna kan vara mycket komplicerade och innehålla 
ett slags lärande som baserar sig bl.a. på identifiering av 
mönster, handlar det kanske trots allt endast om data och 
logiska dataoperationer?
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3 UTVÄrDErinG AV GrUnDSTUDiEr inoM DAKo 2 
 ellinor silius-Ahonen
Kapitlet byggs upp av fyra avsnitt. I inledningen presente-
ras en övergripande modell för utvärderingen. Fokusom-
rådet Lärande i utbildning fokuseras i kapitel 3.1 och 3.2. I 
kapitel 3.3 redovisas material i anslutning till Utbildnings-
modellen. I slutet av kapitel 3 och i kapitel 4 drar vi slutsat-
ser som baserar sig på analysen av det insamlade materia-
let utgående från det teoretiska underlaget.
I redovisningen lyfter vi fram:
– deltagarnas uttalanden som baserar sig på sex tema-
områden om lärarskap 
– hurudana förväntningar på utbildningen och vilka ti-
diga erfarenheter deltagarna har
– kursvärderingar från de inledande grundstudierna
– en diskussion om den aktuella modellen med beak-
tande av 
 – utbildarnas och arrangörernas syften för den aktu-
ella formen för utbildning
 – samarbetet mellan läroanstalterna 
 – det förändrade lärarskapet i professionsutbildning
– det nätpedagogiska förverkligandet
– lärarstudenternas kommentarer om grundstudierna 
som helhet.
Valet av utvärderingsparadigm, ett kritisk- teoretiskt 
angreppssätt, förverkligas genom att ta i bruk en övergri-
pande modell: Tre speglar (Poikela & Poikela 2005, se fi-
gur 2 s. 24). Därigenom öppnar sig tre fält för en kritisk 
etnografi, med samlad information från flera källor. Va-
let av redovisningsform blir kopplad till de metoder som 
använts för att samla och analysera det material det gäl-
ler. Språkbruket (med beaktande av synen på språket som 
icke-transparent) är ett sätt att textualisera olika verklighe-
ter. Vår position som utvärderare blir att ta ansvar för det 
som rapporteras och som på det sättet konstitueras som 
verklighet utan att påstå att vi kommer med ”sanningar” 
om de företeelser vi formulerar. Genom att beakta intres-
senter och brukare parallellt vill vi undvika partsinlagor. 
DaKo 2 som vuxenutbildningsprogram, baserat på den 
specifika nätbaserade profileringen av flerformsstudier, är 
den produkt som speglas i det vi kallar utvärderingsspegel 
(3), den mellan produkt o. kontext . Samarbetet mellan PF 
och de två yrkeshögskolorna anknyts till den diskussionen. 
Hur DaKo 2 som modell ter sig som helhet behöver man 
återkomma till efter avslutad utbildning.
Med utvärderingsspegel (2) belyses processen mellan 
individ och läroplan. Här lyfts frågan om den aktualiserade 
genren, nätpedagogik, upp. Resultat av webbaserat materi-
al och intervjumaterial presenteras i kapitlet. Redovisning 
för frågor som ställts utbildare och tekniska resurspersoner 
hänför sig till den diskussionen kring DaKo 2-modellen.
Utvärderingsspegel (1), den mellan individen och lä-
roprocessen, speglar deltagarnas mål och förväntningar 
och erfarenheterna av de kurser som de deltagit i under 
grundstudierna. Den ger en bild av den personliga sats-
ningen och förväntningarna inför utbildningen. Dessa ses 
som byggstenar i de s.k. inre arrangemangen, dvs. lärande 
som en process. Både avsnitt 3.1 och 3.2 har som fokusom-
råde lärare i utbildning. 
Den första spegeln utgör utvärderingens fokus och 
inom ramen för den fungerar spegelmodellen som en 
pejlingsyta för det teoretiska underlaget. Spegeln ansluter 
jag till de positioner som bygger upp läraridentitet enligt 
Ropo & Gustafsson (2006). Författarna fokuserar lärarbli-
vandet, lärovägen. De intrapersonella positionerna relate-
ras till individens dialog med sig själv. De interpersonella 
positionerna hänför sig till den sociala miljön där indivi-
der lär sig av varandra. Det specifika med lärararbetet är 
att den positionen är tudelad. Dels är undervisningssitua-
tionerna sociala miljöer såväl i klass, verkstad, laborato-
rium som ute på arbetsfälten. Dels är lärarkollektivet och 
arbetsplatsen en social miljö. 
De fyra nivåerna i lärararbetet (Vanhalakka-Ruoho 
2006) aktualiseras här. Det som i texten kallas den indivi-
duella nivån, mötet mellan lärare och studerande är i grun-
den en interaktiv process. Den intrapersonella positionen 
är central för att betona individen som aktör i ett arbete 
som så långt rör sig på en social arena. 
343 utvärdering Av grundstudier inoM dAko 2 ArcAdA PublikAtion 1 | 2008
Den kollegiala nivån hänför sig till lärarsamarbetet. 
Den organisatoriska nivån hänger samman med de struk-
turella villkoren vid den utbildningsenhet läraren arbetar 
vid. Som social arena hänger nivåerna intimt samman. 
Den samhälleliga nivån kan inte uteslutas ur någon av de 
tre övriga nivåerna. Kulturen i den kollegiala miljön i rela-
tion till den organisatoriska ramen är betydelsefull för den 
enskilda läraren. Den bär i större eller mindre utsträckning 
drag av den empowerment som ett kollektivt stöd för lä-
rarskapet innebär. Den interpersonella positionen belyses 
genom teman som ansluter sig till de här frågorna. 
De kontextuella positionerna relaterar som namnet säger 
till kontexten. Den tredje spegeln beskrevs ovan som en zon 
mellan produkten DaKo 2 och hela utbildningskontexten. 
Fokuseringen på lärare i utbildning i nästa avsnitt utgår från 
lärarens egen bedömning av sitt samhällsuppdrag. 
        3.1 Analys av lärarstudenters berättelser
I början av DaKo 2-utbildningen har temaintervjuer ge-
nomförts med alla deltagare, utom en som hunnit avbry-
ta redan vid initialskedet, av samma person, ES-A. N =27 
varav 25 arbetar i yrkeshögskola, 2 vid yrkesinstitut. Två 
av dem har utförts med hjälp av anteckningar, medan 25 
intervjuer har bandats. Tillfället har pågått under 1 till 
1 ,5 timmes tid. Transkriptionerna (ca 550 s.) har utförts av 
Karl-Johan Wickström. Ett kontrakt uppgjordes i början 
av varje intervju om att materialet behandlas konfidenti-
ellt och att anonymitetsskyddet garanteras.
Intervjuerna har byggt på sex teman och utformats 
som en kombination av frågor och diskussion. Avsikten 
har varit att omedelbart ta med informanten i den vuxen-
pedagogiska kontexten där intervjuare och informant är 
jämbördiga som kolleger trots skilda funktioner och i en 
asymmetrisk situation. Det andra motivet har varit att ge 
alla informanter ett tillfälle att ge sina synpunkter på frå-
geställningarna under intervjuns gång. Informanterna har 
därmed ofta kommit tillbaka till teman. Vissa informanter 
har varit bekanta medan andra har träffat mig för första 
gången. Ingången har i bägge fallen varit likadan. Ibland 
har följdfrågorna varit flera, ibland färre men formen för 
intervjun har följt ett liknande mönster.
Jääskeläinen (2007) lyfter fram fyra dimensioner i inre 
berättelser: erfarenheter, värderingar, föreställningar och 
uppfattningar. Det finns en kvalitativ skillnad mellan hur 
de inre berättelserna (inre dialog) orienterar individen och 
hur de kommuniceras till en utomstående (yttre dialog). 
Det som en intervju av det här slaget berör är inte djupbe-
rättelsen utan yrkesarbetets identitetsskapande funktion. 
Övriga livsområden har inte tagits med.1   
Ett narrativt grepp har valts för tolkning av de erfaren-
1 se Laine & Kuhmonen 1998, Vygotskij 1973
heter som informanterna bjudit på. Intresset har fokuse-
rats på de enskilda rösterna och deras faktiska erfarenhe-
ter. Professionalitetsbegreppet hänger samman med såväl 
stipulerade krav som individuell integrering av sitt expert-
kunnande. Kvinnoforskare har framhållit hur läraridenti-
teten är knuten till konstruktionen av könsidentitet (Vuo-
rikoski & Törmä 2004). Frågan om det kvinnliga och det 
manliga i lärarskapet har ingått i intervjuerna. Genusper-
spektivet har relevans på dess fyra nivåer.
Informanter särskiljs från varandra för att belysa exak-
ta ordalydelser och därigenom formades ett underlag för 
analysen av materialet. Att lyfta fram bakgrundsfaktorer 
eller särskilja yrkeshögskolorna och de två representanter-
na för yrkesutbildningen från varandra har inte upplevts 
relevant. I redovisningen har det varit angeläget att lyfta 
fram vidden och bredden i materialet utan att ge avkall på 
konfidentialitet eller anonymitetsskydd. Anslaget i inter-
vjuerna har varit reflektivt. Vissa frågor har uppfattats som 
väl teoretiska (svåra) men informanterna har i samtliga fall 
besvarat dem under diskussionens gång. Ur forsknings-
perspektiv är tillvägagångssättet gällande hanteringen av 
det insamlade materialet kongruent med syftet.
Genom valet att analysera informanternas utsagor som 
uttryck för diskurser2 (Fairclough 2006) står materialet 
till förfogande för de tre speglar som aktualiseras. En dis-
kurs kan representeras av en roll i samhället. Den sociala 
praxis som kallas lärarskap (jfr opettajuus) kan förstås ur 
den funktionella aspekten. Lärarrollen innefattar till sin 
grundstruktur en social dimension.
Betraktas lärarskapet från diskursivt perspektiv blir frå-
geställningen: vad innebär det att vara lärare idag? Rollens 
förändring under tid har såväl individuella som kollekti-
va drag eftersom såväl individen som samhället påverkar 
dess utformning.
Till lärarbehörighetsdiskursen hör frågor om kunskap 
och kontroll, om samhällets reglering av behörighetsvill-
kor, om hur lärarutbildning organiseras i Svenskfinland. 
Lagstiftningen aktualiseras som en samhällelig nivå i varje 
lärares vardag, den om att vara behörig eller inte. Man kan 
framhålla att såväl kompetens som behörighet är av sam-
hälleligt intresse. Yrkeshögskolelärarens villkor hör långt 
samman med organisatoriska frågor.
 3.1.1 Analysmatris 
Några ord inledningsvis om tillvägagångssättet i analysar-
betet. I den första läsningen har jag markerat svaren utgå-
ende från de sex teman som aktualiserats i intervjuerna. I 
den följande har olika temata relaterats till varandra så att 
kompetens kopplats till uppfattningen om lärarprofessio-
nalitet, den egna identiteten och rollen till diskussionen 
om samarbete och stöd för lärarskapet, förväntningar och 
2 Begrepp föds ur erfarenheter och erfarenheter formar nya förbin-
delser mellan praktisk verksamhet och tänkande (praxis). Diskur-
ser anknyter till hur tänkande är förbundet med en viss vokabulär. 
(Foucault 1994)
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målen för utbildningen till uppfattningen om nätpedago-
gik. Det sistnämnda valet är baserat på målsättningen med 
uppläggningen ”DaKo”. Utbildningen har specifikt inne-
fattat ett mål som gäller kompetenshöjning på det nätpe-
dagogiska området. 
Efter de grundläggande läsningarna utformade jag en 
nivå där varje enskild informant beaktades. Narrativen är 
lästa utgående från diskurser (Ropo & Gustafsson 2006) 
som bygger upp lärarens professionella identitet. De byg-
ger upp ett underlag för diskursanalysen. 
I den kopplas de tre vägledande begreppen till utvär-
deringsmodellens tre speglar. På det sättet skapas tre skikt 
som konfronterar motsvarande tre skikt. På den närmas-
te nivån, från individen räknat, representerar den första 
spegeln erfarenheterna som lärarstudenter. Stilbegreppet 
framstår som det personliga förverkligandet av lärarska-
pet. Att vara lärare förverkligas i en genre, lärarskap som 
social roll. Ur samhällsperspektiv har lärararbetet en rele-
vans. För den enskilda läraren har uppfattningen om vil-
ken relevans lärararbete och utbildning spelar i samhället 
en konsekvens. Hon och han känner eller inte, ett direkt 
och/eller ett indirekt stöd för att utföra sin profession.
Den andra spegeln för resonemanget över till utbild-
ningssammanhanget. Där är lärarstudenten en deltagare 
med sin egen målsättning i en redan uppgjord modell för 
utbildning. Hur mål och modell möts analyseras utgå-
ende från lärarrollen i förändring i det förändrade kun-
skapssamhället. 
Den tredje spegeln anknyter till det specifika uppdraget 
i professionsutbildning. Eftersom yrkeshögskolepedagogik 
är ett nytt fält och målgruppen i det aktuella fallet nästan 
helt består av lärare verksamma i yrkeshögskola har jag 
valt att tala om yh-uppdrag. Det är i relation till en vidare 
diskussion uppdraget speglas. 
I den föreliggande utvärderingen har tonvikten legat på 
insamlingsmaterial från lärarstudenterna, vilket har setts 
som ett etiskt val. Det finns skäl att nämna att matriserna 
som jag utformat för detta utvärderingsuppdrag bär po-
tential för ytterligare analyser än de som presenteras här. 
Figur 3 står för en övergripande diskursanalys, figur 4 
för analys av det primära fokusområdet. Belysning har 
lagts på lärarroller, identitet och professionalitetsuppfatt-
ning som stiger fram ur det digra materialet. Fokusering 
på den första spegeln har utformats ur de tre positione-
ringar som bygger upp läraridentitet.
Resonemang kring läroprocesser, hur bilden av den 
kompetenta läraren framstår och hur hon uppfattar att hon 
själv passar in i den bilden, påverkar informanternas syn 
på lärarskapet. Vilken yrkesidentitet lärarstudenten bär, 
hur den hänger samman med den egna branschen, med 
lärarrollen eller med något annat incitament är av intres-
se. Hur lärarstudenten ställer sig till de olika funktioner-
Utvärderingsmodell Stil Genre Diskurs
  1 spegel: lärarstudent–processen identitet som lärande: Mål: lärarkompetens: Stöd för lärarskap:
  2 spegel: förverkligande av utbildning Utbildningens mål: DaKo–modellen,  
nätpedagogisk: 
lärarroll i förändring:
  3 spegel: lärar-behörighetsutbildning Yrkeshögskole- 
uppdraget 
Samarbete mellan parter i 
DaKo 2
Kompetens <-> behörighet
Lärarstudentens  
3 positioneringar
Stil:  
professionell identitet
Genre: 
lärarroll
Diskurs: 
uppgift i samhället
  1 position: intra-personell identitetsbygge som lärar-
studerande
Mål: lärarkompetens: Stöd för lärarskap:
  2 position: inter-personell lärarkollektivet som läran-
de miljö
Samarbete och stöd 
från organisationen
Min syn på lärarskap
  3 position: Kontextuell Min värdegrund Mitt förhållningssätt till 
nätpedagogik
Vad kompentent yh-lärar-
skap innebär för mig
Figur 3. Diskursanalys i relation till spegelmodellen.
Figur 4. Analys av den första spegeln.
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na i lärararbetet, liksom hur lärarstudenten i sitt lärarskap 
uppfattar den mottagande parten för sin undervisning, ses 
som drivkrafter i det professionella identitetsbygget.
Fokusområdet Lärare i utbildning, som rapporten kret-
sar kring, innebär en djupdykning i den första spegeln, den 
som är närmast lärarstudenten. I anknytning till det intra-
personella bygger lärarstudenten sin professionella identi-
tet. Inom ramen för utbildningen är hon och han den lä-
rande, inom ramen för arbetslivet är hon och han läraren. 
Vilken diskurs av lärarskap som utformas hänger samman 
med bägge rollerna, studentens och lärarens. Genren för-
stås allmänt, inte enbart från det nätpedagogiska perspek-
tivet som aktualiserats. 
Utgående från en interpersonell position ställer sig in-
formanten (i sina roller) till de sociala miljöer hon verkar 
inom. Hur hon och han ser på lärarskapet framträder som 
en dynamisk faktor i positionen. Den värdegrund läraren 
som människa bär med sig formar en botten där samman-
hanget och de övriga positioneringarna vägleder hur de 
personliga värderingarna kommer till uttryck. 
 3.1.2 Beskrivning av teman i intervjuerna
Det 1:a temat har berört lärarstudenternas uppfattning om 
begreppen kompetens och behörighet.
Det som har aktualiserats i temat är hur informan-
terna definierat begreppen, ser på skillnaden och de ge-
mensamma nämnarna, på de egna behoven av det som 
begreppen står för. 
Det 2:a temat har utgått från deras syn på lärarrollen 
och professionen.
Informanterna har berättat om lärarrollens utveckling 
från gårdag till visioner om morgondagen, från ett per-
sonligt och ett allmänt perspektiv. Hurudan roll hon själv 
identifierar sig med har tagits upp. Hur rollen framstår i 
organisationsutvecklingen har tangerats. 
Det 3:e temat har gått in på informantens egen lärar-
historia och förverkligandet av den.
Det som fört in respondenten på lärarbanan, huruvi-
da hon eller han uppfattar sig som en kvinnlig respektive 
manlig lärare och på vilket sätt, bemötande av studeran-
de, värdegrunden i arbetet och lärarens huvuduppgift som 
den framkommer för respondenten, har varit underlag för 
det personliga temat.
Det 4:e temat har riktat sig mot utbildningen och de 
mål och förväntningar informanten gjort upp och stäl-
ler inför utbildningen.
Utgående från terminologin ”learning outcomes” har 
jag bett respondenterna notera sina mål, tanke på egna 
insatser för att förverkliga dem, förväntningar på det som 
erbjuds av utbildningsarrangemanget, vad man hoppas att 
uppnå efter genomgången utbildning. Tidiga erfarenheter 
av grundstudierna har kommit upp.
Det 5:e temat tar fasta på samarbete mellan deltagarna 
och organisationens stöd.
Frågor om samarbete mellan kursdeltagarna och om 
den interna kollegialiteten, liksom stödet från organisa-
tionen hänger samman med synen på lärande ur en so-
ciokulturell synvinkel. 
Det 6:e temat fokuserar på nätpedagogik.
Tankar kring IKT, nätpedagogikens mervärde och pro-
blem, erfarenheter av metoder i utbildningen tillsvidare 
och hur respondenten tänker använda verktygen i sitt lä-
rarvärv har diskuterats. 
Teman i anknytning till aspekter i lärarskapet 
Teman 3 och 4 kopplar till den individuella nivån av lärar-
professionen. Teman 2 och 5 anknyter till den kollektiva, 
organisatoriska och samhälleliga nivån i arbetet. Tema 1 
och 6 har såväl individuella som organisatoriska och sam-
hälleliga referenser. 
Fairclough (2006) särskiljer tre begrepp och de ligger 
till grund för analysen av informanternas utsagor. Det för-
sta begreppet är diskurs som redan nämnts. Det andra är 
genre som står för aktionsaspekten i social praxis. I det ak-
tuella analysarbetet handlar arbetssättet i DaKo 2–model-
len långt om nätpedagogik. Till genren som lärare idag kan 
man hänföra kravet på att vara nätpedagog. Den aspekten 
fokuseras men genrebegreppet har också en övergripande 
betydelse i analysen av lärarrollen.
Den relationella rollen i lärarskapet har lyfts upp som 
arbetets grundläggande byggsten. Lärarens maktposition 
gentemot studerande och uppfattning om makt, respektive 
maktlöshet i relation till organisation eller samhälle hänger 
samman med hur rollen gestaltas. Jag kopplar begreppet 
till den interpersonella positioneringen.
Det tredje begreppet ur Faircloughs vokabulär är stil. 
Den individuella och personliga nivån i lärararbetet tang-
eras i den egna berättelsen om hur det är att vara lärare. 
Yrkesidentiteten formad i den egna socialisationsproces-
sen och på basen av personliga erfarenheter beaktas ur en 
intrapersonell position. Den integrering av jaget som det 
yttermera handlar om på ett djupare plan faller utanför 
utvärdering och rapport. 
 3.1.3 Redovisning
I redovisningsavsnittet presentar jag resultat från inter-
vjuer med lärarstudenterna. Inledningsvis lyfter jag fram 
de mål som informantgruppen ställt för behörighetsut-
bildningen. De exemplifierar en läsning av materialet där 
informanternas svar utgående från sex temaområden be-
lyses. Alla uttalade mål nämns. I samma avsnitt redogör 
jag för informanternas utsagor angående nätpedagogik i 
en råläsning. En diskussion om det nätpedagogiska följer 
i avsnitt 3.2 och i kapitel 4.
Redovisningen följer inte ordningsföljden för temadis-
kussionen i intervjuerna, utan går från en grundläggande 
analys fram till diskursanalysen.
Mål för DaKo 2
Jag listar målen som de uttalats i intervjuerna vid inled-
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ningen av utbildningen. De är numrerade och sammanfo-
gade av mig enligt likhet mellan utsagor, men med exakt 
ordalydelse fastän citationstecknen inte tas i bruk här.3  
Informanternas önskemål numreras på ett ungefärligt 
sätt utgående från de utsagor som förekommer oftare än 
andra. De enskilda målen ges inte olika vikt:
1. Pedagogiska verktyg för nya infallsvinklar, ny medve-
tenhet så att ens kompetens stöds, vägkost för bättre 
lärarskap, ökad medvetenhet
2. Redskap, verktyg, nya sätt att föra fram, ställa upp, att 
verbalisera sitt kunnande, för att inte fastna i rutiner
3. En teoretisk grund eller bakgrund, en begreppsap-
parat för en helhetsuppfattning, pedagogisk termi-
nologi
4. En ram för att se helheter och den praktiska nytta 
det genererar 
5. Att se direkt nytta av utbildningen i det egna arbetet, 
nytta av input att använda i praktiken, verktyg för att 
förändra mig själv
6. Idéer och modeller och principer för att få undervis-
ningen att fungera
7. Inblick i didaktiskt tänkande, om didaktik och me-
todik, känna till metoder för att kunna välja mellan 
dem, djupare insikt i undervisning
8. Om lärprocesser, bedömningsmetoder, om metoder, 
om såväl tekniska som etiska system, hur man struk-
turerar sitt arbete
9. Att förstå sammanhang och stärka situationskänslan
10. Att få ett stöd kopplat till eget arbete och egna case, 
yrkeshögskolepedagogik
11. Kunnande om olika pedagogiska inriktningar och 
om verksamhetsformer och hur de lämpar sig för 
olika grupper och situationer
12. Hur man anpassar undervisningen för alla, också 
för dem som har svårigheter, lär sig att lösa problem-
situationer
13. Hur man skapar undervisningsformer, forum för 
att hitta egna modeller, hittar sin egen roll: hurudan 
lärare vill jag vara? Vad är det jag vill med min un-
dervisning?
14. Planeringsförmåga, en röd tråd och en struktur för 
arbetet 
15. Hur man gör sin undervisning mindre flummig och 
hur man lär sig att se objektivt på sin kompetens ge-
nom direkt respons, blir uppmärksam på brister i det 
egna arbetet, kan förändra sig om det inte går hem, 
klarar av situationer
16. Hur man uppträder, entusiasmerar, framför sitt bud-
skap intressant
17. Tips för att upprätthålla kontakten till studenterna
18. Hur man för dialog, leder en diskussion så att alla 
deltar
3 Jag har valt att använda de exakta orden fastän det kan synas som 
upprepning men orden har olika konnotationer
19. Hur man fostrar till kritiskt tänkande
20. Discipliner som pedagogik, psykologi, sociologi, 
etik, retorik, röst- och andningsteknik
Inställningen till nätpedagogik som genre varierar. Förde-
larna som listas är flera än nackdelarna:
– ett bra sätt att anordna distansutbildning där man är 
oberoende av tid och rum
– sparar tid och man slipper resa, också för utländska 
gästföreläsare
– mervärde i distansstudier, ger lugn och ro
– möjliggör flexibilitet, uppbyggnaden passar ypperligt
– ypperligt sätt för informationsförmedling, behändigt 
sätt att dela ut material 
– en konkret verktygslåda för dynamisk undervisning
– man slipper tuggkunskap och kan gå vidare från ett 
grundmaterial som deltagarna/studenterna redan ta-
git del av
– man når flera studenter och får arbeta med mindre 
grupper
– olika programvaror är användbara, likaså finns det ut-
märkt visuellt material på nätet
– det är roligt med apparater
– ska inte behöva vara så krångligt utan en naturlig sak
– ett värdefullt hjälpmedel för att repetera, att komma 
tillbaka 
– det är framtidens melodi
– det hjälper en att tänka målinriktat
– materialet blir målinriktat och strukturerat
– ger nya idéer, ger frihet
– uppskattas av studenterna
– fint att samtidigt öka sin nätpedagogiska kompetens.
Metoder som använts vid utbildningen
Fördelar
– DiVi-föreläsningar tacksamt sätt, ger ett lyft när man 
kan ta till sig i egen takt, passiverar inte för man tar 
ansvar genom att trycka på play
– DiVi med röst och foto bättre än rörliga bilder
– DiVi speciellt bra för långsamma när man får ladda 
ner en stillbild
– Videokonferens bättre än telefon och kan användas i 
jämbördiga diskussioner kring ett ämne, vid nordiskt 
samarbete, egen teamutveckling 
– Bra att upprätthålla Moodle-plattformen
Nackdelar som listas är:
– PowerPoint passiverar deltagaren
– PowerPoint ger ett sken av förberedelse men begrän-
sar till ”stirrande”
– Videokonferenser frustrerande, slött, ger inget, känns 
konstlat
Stöd och samarbete
I det här avsnittet har informanternas utsagor analyserats 
i en läsning som baserar sig på att teman kopplats till var-
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andra i ljuset av den interpersonella positioneringen.
Alla informanter talar för samarbete mellan studenter 
och om hur gruppen inverkar på enskilda läroprocesser. 
Man betonar hur olika synvinklar ökar lärande. Hur lära-
ren satsar på att kommunicera med sin klass är ett genom-
gående drag, ”det viktiga är att skapa en vi-anda” (man). 
Eftersom den interaktiva aspekten ligger i professionali-
tetens kärna betonas nedan samarbete som en kollektiv och 
organisatorisk komponent i lärarskapet. Frågorna om samar-
bete har också ställts i anslutning till utbildningen DaKo 2. 
Varför behövs stöd för lärarskapet?
Stöd ökar självkännedomen och i ett kollegialt samarbete 
som bygger på dialog ”får ej kolleger trycka ner en annan 
kollega”. Man måste ”våga visa sina brister”.
Teamarbete är ett sätt ”att skapa tillsammans” . Både 
en (man) och en (kvinna) som tidigare jobbat i team ut-
trycker avsaknaden av lärarteam inom sina program som 
en avsevärd brist. Också en (man) som vant sig att klara 
sig utan uttrycker betydelsen av det kollegiala stöd ett team 
innebär. Såväl lärare från Sydväst som från Arcada vilka 
upplever att de arbetar i team framhåller dess avgörande 
betydelse. Nedan exempel:
”Teamet ger stöd och fria händer. Vi har en gemensam 
linje. Jag skulle inte jobba en dag utan det”. ”Arbetsteamet 
är a och o, annars går man i tjära. En gemensam värde-
grund som handlar om att föra fram studenterna. Alla vet 
vad de andra sysslar med. De ska synas att vi samarbetar 
för studenterna.” ”Uppbackande grupper behövs. Samar-
bete skulle vara viktigt för hela organisationen, diskus-
sionsfora saknas”. ”Teamets betydelse för att orka bygger 
på respekt och på att man tar tillvara resurser.” Kolleger 
skapar synergi”. ”För läroprocesserna är team-stöd viktigt”. 
(Uttalanden av sex män) ”Lärarsamarbete ger olika syn-
vinklar till studenterna. Teamstödet är centralt, det byg-
ger på diskussion.” ”Uppmuntran behövs. Teamet ger stöd 
men vi är för få till antalet” ”Man är beroende av varandras 
kunskap i team” ”samarbete i teamet är viktigt för studen-
ternas lärande och för arbetsklimatet” (Fyra kvinnor). 
Den som saknar team saknar ”ett bollplank” (två män), 
en annan (man) framhåller att ”det är viktigt att diskutera 
med kolleger. Man ska inte jobba individuellt, det är bra 
med nätverk”. ”Folk kommer och går, det blir inga team” 
(kvinna med avseende på kolleger).
Organisatoriskt stöd behövs ”för klimatet och miljön” 
(man), ”det ger bra stämning på arbetsplatsen” (kvinna), 
”miljön borde fungera sparrande” (man).
Samarbete på organisatorisk nivå
Ungefär en tredjedel av informanterna uttrycker sin oro 
för att det organisatoriska samarbetet ökar antalet tids-
krävande möten. I en diskussion om uppgifternas art och 
förändringen av lärarrollen under loppet av tid framstår 
”allt fler administrativa uppgifter och ”byråkrati” för en ut-
veckling som uppfattas negativ. 
”Uppgifterna har förändrats mot mera administrativa 
rutiner. Det kan uppstå konflikter om organisationen krä-
ver snabba strategier och skriftliga planer” (kvinna). ”Ar-
betstempot har ökat. Organisationen behöver ge tid och 
resurser. Jag vill delta. Lärararbete uppskattas inte som 
förr, nu skall alla forska” (kvinna).”Lärararbete priorite-
ras inte som förr. För mycket administration. Finns mot-
sättningar mellan olika grupper i organisationen” (man). 
”Undervisningsrollen minskar hela tiden. Modeller tas från 
andra instanser än utbildningsvärlden vilket ger en ständig 
hotkänsla”(man). ”Mycket tid tas till femårsplaner och tal 
om effektivitet” (man). ”Organisationen får inte vara vik-
tigare än studenterna” (man).
”Det existerar hierarkier mellan lärare. Man borde jobba 
mera tillsammans” (man). ”Samarbete borde organiseras. 
Nu handlar det om att räkna timmar” (kvinna). 
”Yrkeshögskolan ställer höga krav och ledningen ger 
blandade signaler” (man). ”Organisationerna är så stora, 
det är långt till beslutsnivån” (man). ”Människor känner 
sig maktlösa. Hierarkin upplevs nerifrån men inte uppi-
från.” (kvinna). ”Prestigekamp i organisationer är ofrukt-
bar” (man). 
Frågan om status gäller specifikt timlärare ”vars status 
är låg” (man). De kan av organisatoriska skäl inte delta i 
det kollektiva arbetet. ”En timlärare får ingen respons av 
ledningen” (man). Endast två i informantgruppen kallar 
sig ”ensamma vargar” (män) medan en fingertoppsbedöm-
ning är att det rolltagandet förekommer i viss utsträckning 
på arbetsplatserna. 
När det gäller lärarrollens status i relation till övriga 
grupper existerar skillnader mellan lärarkategorier. En 
universitetslärare har högre status än yrkeshögskolelära-
ren ”fastän pedagogiken vid uni sköts på en mycket lägre 
nivå” (man, kvinna). 
Genusaspekten
Frågan om kön som jag ställt i anslutning till den egna yr-
kesidentiteten och till den organisatoriska nivån besvaras 
i ett inlägg med ”kvinnliga lärare är fogligare och snällare 
när det gäller att ställa upp” med avseende på allmänna 
möten osv. (man). En annan (man) framhåller att ”kvinnor 
värderas inte lika högt i organisationen”. ”Kvinnligt yrke 
ger sämre betalt” (man). En (kvinna) uttalar att ”kvinnor 
måste bevisa kompetens. Lönefrågan är ett könsspöke”. 
”Lön är en statusfråga” (kvinna). ”Kvinnor har sämre betalt 
pga. branschen” (kvinna). ”Feminisering av lärarkåren ger 
sämre status” (kvinna).
”Kvinnliga lärare talar direkt med studenten, använder 
namn, frågar hur de mår” (kvinna). ”Kvinnlig inverkan 
i ett manligt yrke förändrar samtalstonen till det bättre” 
(man).
På frågan huruvida informanten känner sig som en 
kvinnlig respektive manlig lärare svarar över hälften att det 
inte är någonting de har tänkt på. En (kvinna) framhåller 
att hon som kvinna är ”mera mänsklig men man kan bli 
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för tillmötesgående”. En (kvinna) säger att en kvinnlig lä-
rare ”blir mera och funderar efteråt på jobbet”. En annan 
(kvinna) framhåller att ” kvinnliga lärare hamnar att käm-
pa mera”. Detsamma framhåller också en (man) som också 
betonar den dynamiska aspekten i ett tvåkönat arbetsteam. 
En tredje (kvinna) säger att hon absolut känner sig som en 
kvinnlig lärare (som en del av identiteten) och att hon öns-
kar att ingetdera könet gynnas i klasserna. ”Yrket är kvin-
nodominerat vilket inverkar” (kvinna). ”Det kvinnliga är 
en betydelsekvalitet i undervisningen” (kvinna).
En (man) framhåller att ”flickor i mansdominerade 
klasser lätt får en ledarroll” och att ”det är lätt som manlig 
lärare att undervisa pojkar i sådana branscher”. ”En man-
lig lärare provocerar lättare” (man, kvinna). 
Ord som ”känslor i arbetet” och ”att skapa stämning i 
gruppen” har uttalats av manliga informanter. I relation till 
arbetets individuella nivå särskiljer sig inte informanter-
na enligt kön. I fråga om det organisatoriska förekommer 
smärre skillnader. Jag har efter citaten i redogörelsen valt 
att ange kön, dels för att presentera likheter och skillnader, 
dels för att jag inte tar i bruk en numrering av informan-
terna pga. anonymitetsskyddet.
Samarbete i kursen
Informanterna intervjuades vid ett tidigt skede av utbild-
ningen. Redan i januari och fram till början av mars, upp-
fattar de allra flesta att samarbete mellan deltagare är en 
betydelsefull faktor. I fråga om DaKo 2 har majoriteten 
uppfattat samarbetet som positivt med tanke på stämning-
en i kursen. För dem som arbetar på Arcada har inverkan 
på arbetsplatsen uttalats eftersom utbildningen försiggår 
där. För Sydvästs del förekommer skillnader mellan de tre 
orterna huruvida det organisatoriskt har varit möjligt att 
utöka samarbetet mellan kolleger. 
Några enstaka informanter påpekar att de inte fått några 
nya bekanta bland de övriga lärarstudenterna. En (kvinna) 
lyfter fram hur gemensamma uppgifter i DaKo 2-kursen 
skapar en god stämning på arbetsplatsen. ”Samarbete in-
verkar positivt på lärande, så också i DaKo” (man). ”Sam-
arbete mellan oss ska synas också i DaKo” (man). ”Det är 
bra att bli bekant med de andra, olika människor förstår 
olika saker och på olika sätt” (man). ”Kurssamarbetet är en 
motiverande faktor” (man). ”Att vara en grupp som samå-
ker har stor betydelse för samarbetet” (två kvinnor). 
Den fysiska miljön
Något tema kring den fysiska lärmiljön fanns inte, men 
några resonemang i intervjuerna belyser den aspekten. De 
pedagogiska stödpersonerna har fått besvara frågor om 
lärmiljön som lyfts fram i p. 3.3.
En (man) framhåller hur utplacering av lärare långt från 
varandra försvårar samarbetet. ”Informella diskussioner 
faller bort”. Att ha ett eget arbetsrum (på Sydväst) uppfat-
tas ”som ett grundvillkor”. Kontorslandskapen vid Arcada 
och Prakticum lyfts upp av en enda (man) som saknar den 
kreativa miljö som rörlighet och dynamik framkallar. Han 
framhåller den ”fysiska miljöns betydelse för lärare och 
studenter”. ”Synd om studenterna lyser upp endast under 
praktikfälten”. En informant (kvinna) lyfter fram de en-
skilda lärosalarna och hur svårt det känns att samarbeta i 
ett auditorium i jämförelse med andra större rum. 
Uppfattningar om studerandegruppen
Flera respondenter (både män och kvinnor) tog upp frå-
gan om hur studentgrupperna har förändrats under åren. 
Diskussionen kom upp i samband med den egna lärarrol-
len och hur den har utvecklats och aktualiserades inte hos 
dem med kort lärarerfarenhet. Det som främst skiljer da-
gens student från gårdagens är själva studentrollen. Den 
som studerar idag gör det mera sällan på heltid, arbete 
utanför är mera regel än undantag. Skolan är inte lika vik-
tig som den någon gång varit. Många studenter har därtill 
redan bildat familj.
Ett par av respondenterna (kvinnor) kritiserade den 
förväntan på ”service” i form av uppgifter som kan finnas 
i vissa grupper, ”att få allt på en bricka”. En annan (kvin-
na) förvånar sig över att myten om läraren som allvetare 
ser ut att leva kvar. 
Förändringar kan också noteras som gruppfenomen. 
En informant (man) tar upp gruppernas inbördes hete-
rogenitet. Han framhåller att det saknas tyst kunskap om 
praktiska ting. Därför är deltagande i undervisningssitua-
tioner viktigt, för lärande är inte att ”kolla facit”.
Lärarstudenternas roll i lärmiljön
I en diskussion om den egna satsningen uttrycker infor-
manterna medvetenhet om dess avgörande betydelse. Man 
ser aktivt deltagande som en förutsättning. Några av dem 
lyfter fram sin arbetssituation som en försvårande faktor 
men i initialskedet har inte den frågan samma aktualitet 
som längre fram i utbildningen. Samarbetets betydelse 
som kom upp under en tidigare rubrik framkom som 
en central stödfunktion för att få distansuppgifter gjorda. 
Några lyfte fram behovet av att initiera gruppsammansätt-
ningar från arrangörernas sida medan andra lyfte fram de 
geografiska hindren för att träffas på egen hand. 
Tre respondenter (två män, en kvinna) lyfte fram dis-
kussionerna vid närstudietillfällena från ett självkritiskt 
deltagarperspektiv. Den ena framhöll hur lärare på skol-
bänken lätt går i elevroll och t.o.m. förhåller sig ironiskt. 
De andra talade om manlig tävlan i grupper som kan ta 
sig provokativa uttryck.
Lärprocessers karaktär och maktbalansen är en intres-
sant fråga som jag enbart tangerar här. Kvaliteten i vuxen-
utbildning som den framkommit i förra kapitlet bygger på 
lärande som transformativt. Känslan av osäkerhet är en av 
förutsättningarna för lärprocesser. När man inte ”redan vet 
och kan” är man öppen för att se nya meningsperspektiv. 
Vägen till lärande via ett receptivt läge startar ofta i ”icke-
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deltagande” positioner eller i ”motstånd”.4  
Det paradoxala är att läget inte uppnås utan att det reala 
kunnandet man redan besitter lyfts upp och erkänns. Be-
kräftelse och beaktande av ”att man vet och kan” är m.a.o. 
en premiss för att man ska kunna släppa det. Vikten av att 
utbildare aldrig undervärderar gruppen kan understrykas. 
Lärarstudentens roll formas i ömsesidighet och i relation 
till de omständigheter som råder.
I gruppdynamiska sammanhang sprids passivitet lika 
väl som ett aktivt och ett provokativt deltagande. Alla som 
deltar i rummet är med och påverkar, verbalt och nonver-
balt, de som talar, de som är tysta, de som leder och de 
som medverkar. Scenen där läraren möter läraren är där-
till delikat pga. av maktkonstellationen. En utbildare eller 
fortbildare av redan verksamma lärare utsätts för högre 
krav än andra. Behovet av ”perfekta modeller” kan väck-
as för någon i situationer när man får byta roll. Den som 
vanligtvis leder klasser känner studeranderollen i sig själv: 
”jag får lära mig”, ”min ansvarsroll lättas lite för stunden på 
den här sidan skranket”. Mötet mellan människor, värdet 
i undervisning som lyfts fram av såväl deltagare som ut-
bildare, förutsätter ett gemensamt fält där olika förvänt-
ningar och förverkliganden blir en delad angelägenhet för 
alla som medverkare, en praxisgemenskap. 
Kompetens och professionalitet
I det tredje avsnittet är temat kompetens – behörighet 
kopplat till temat om lärarroll och profession och till öv-
riga uttalanden från den kontextuella positioneringen.
Två informanter (en man och en kvinna) beskriver 
kompetens och behörighet som två sidor av samma fe-
nomen. En (man) uttrycker det så att det handlar om två 
skilda saker, men som deltagare i utbildning känns det 
bra att se dem hänga ihop. En (kvinna) säger att man nog 
kan vara kompetent utan att vara behörig men svårligen 
motsatsen. En (man) framhåller att behörighet borde öka 
kompetensen.
Hur de två begreppen skiljer sig från varandra beto-
nas men på olika sätt. Ungefär hälften av informanterna 
ser kompetensen som tudelad, dvs. facklig och pedago-
gisk. Två (män) gör en tredelning: facklig, social, retorisk. 
En (kvinna) uttrycker det så att det handlar om en balans 
mellan egen utveckling och organisationens förväntningar. 
Att det handlar om en handlingsförmåga, något som syns i 
praktiken framhålls av tre (två män, 1 kvinna). Sex infor-
manter ser kompetens som snarast ett personlighetsdrag, 
en karisma det är svårt att utbilda sig till. En (kvinna) be-
tonar att det finns grader av kompetens och en (man) att 
det är en levande förmåga, ingen rutin. 
Behörighet uttrycks som bevis, körkort, stämpel, nå-
got som stipulerats, ett samhällskrav, något byråkratiskt, 
mätbart. Tre (män) kallar det ”ett rött skynke”. En (man) 
betonar anställningstryggheten och en annan (man) att 
4 se Silius-Ahonen 2005
behörighet visar att man menar allvar i sin profession. En 
(kvinna) uttrycker behörighet som ett målstreck att sedan 
gå vidare ifrån. 
En tredjedel av respondenterna lyfter fram känslan av 
att vara kompetent (både män och kvinnor). Det handlar 
om trygghet i lärarrollen, att man känner sig bekväm i den 
och inte hotad, att det ger en råg i ryggen, en trovärdighet, 
en känsla av att man behärskar sin uppgift, vet att man kan 
didaktiken. En (man) och en (kvinna) lyfter fram kompe-
tensbegreppet som en samlande term för byggstenarna i 
arbetet medan en annan (kvinna) och (man) uttrycker det 
i orden ”att förstå vad, hur och varför man arbetar”. 
Att ständigt upprätthålla kompetensen och ta till sig 
nytt betonar flera av deltagarna. Vad innehåller då en lä-
rarkompetens för dem? Frågan är betydelsefull som 
– en markör av ett utgångsläge
– en beskrivning av yrkeshögskolelärarskapet som det 
utformar sig för dem
– ett resonemang kring lärardiskurser som resultat av 
en analys av respondentgruppen. 
Till ett allmänt lärarkunnande räknar man en känne-
dom om utvärderingsmetoder- och kriterier, om olika 
didaktiska metoder och medel. (se avsnittet om mål för 
DaKo 2)
Uppfattningen om den individuella nivån i lärarbete 
ur ett kontextuellt perspektiv särskiljer informanterna i 
två lösa grupper. Ett samband mellan dem som såg kom-
petensbegreppet tudelat och en betoning av den fackliga 
och yrkesmässiga kompetensen som kärnkompetensen 
(”att veta vad man talar om”) kan skönjas. Rollen ”lärar-
arbete som hantverk” (I) relaterar däremot undervisning 
både ur förmedlingsperspektiv och ur handledningsper-
spektiv. Förmedling handlar i informantgruppen främst 
om att behärska ett område (inte ett ”ämne”), ”känna sin 
bransch”. Till det ingår att ”hålla ämnet intressant”, ”inte 
förstöra intresset”, ”väcka intresse”. Man ser professionell 
kvalitet i att ”inte dumpa innehåll utan att ta ansvar, pejla 
om det går hem”. Någon säger ”att ge av sig själv”, medan en 
annan framhåller ”att tro på sin produkt”. Handledningen 
handlar om att ”styra gruppdynamik och skapa stämning” 
och ”vara empatisk mot dem” ”få igång studerande”, ”få 
dem att orka engagera sig”.
Den grupp (II) som kan betecknas som ” teoretiskt 
styrd” bär likaså två perspektiv i sin syn på undervisnings-
dimensionen. En (kvinna) betonar ”att ha en genomsyran-
de tanke med sin undervisning”, en (man) att ”ha en vision” 
och att lärararbetet är en process där man behöver kunna 
improvisera. Det som kännetecknar ”lektionen” som lära-
ren bjuder på uttrycks som ”erbjuda aha-upplevelser”, ”att 
skapa intresse”, och ”väcka tankar”, ”entusiasmera”, ”väcka 
lust till kunskap”, ”lära dem att lära sig”, ”få dem att se att 
det angår dem på riktigt”. 
Den kollektiva, kollegiala nivån framkommer i uttryck 
som ”social kompetens” och om kompetenskravet på för-
måga till samarbete, om sociala färdigheter. Den samhäl-
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leliga nivån lyfts specifikt fram kring frågan om den pro-
fessionalitet som informanterna hänvisar till i sitt värv som 
yrkeshögskolelärare (25) och yrkeslärare (2). Det handlar 
om att ”ligga mellan yrket och studenten”, om att ”under-
visa och fostra till proffs”, ”förbereda för arbetslivet” å ena 
sidan, och ”branschmedvetenhet”, ”forma en egen profil 
av teori och praktik”, ”koppla yrke och självreflektion som 
branschkunnande” (2 män) å den andra.
Det förekommer noteringar som ”att koppla teori och 
praktik” (man), ”problematisering” (kvinna) och ”det finns 
pedagogiska situationer också i arbetslivet” (man). Det ex-
isterar ingen skarp linje mellan de ovan nämnda grupper-
na. Uttryck som ”verklighetsförankring”, ”realistisk bild av 
branschen”, att göra studenten ”självkritisk”, ”föra till fältet 
så de förstår sin egen roll”, ”förstå helheter” och ”projekt-
kunnande” berättar något om professionsutbildare över 
lag. Fyra (män) uttrycker behovet av att hela tiden ha kon-
takt med det egna området så att branschkännedomen är 
up-to-date och kontakterna bibehålls.
Professionell identitet och värdegrund
I det här avsnittet läses utsagorna ur begreppet stil. Fokus 
ligger vid den första och tredje positionen. Den kontextu-
ella positioneringen hänger samman med det underliggan-
de uppdraget för informanterna. Varför lärare i vårt sam-
hälle? Tema 2 är förknippat med tema 3 där informanten 
berättat något om sin egen lärarhistoria.
Jag önskade utreda huruvida informanten har en lära-
ridentitet eller inte. Av svaren att döma hänger det min-
dre samman med behörighetsfrågan än man kunnat anta. 
Enbart två (man, kvinna) svarar ”nej” på frågan om lära-
ridentitet med förklaringen ”obehörig, timlärare” medan 
de övriga informanterna antingen framhåller sin ”splitt-
rade” eller ”fluktuerande” identitet eller har en tydlig lära-
ridentitet redan nu. Svaren påverkas av hur länge deltaga-
ren har arbetat som lärare (mellan 1 och 25 år). Det finns 
skäl att notera att längden på lärarerfarenhet inte, enligt 
de svar som här ges, särskiljer de två ovan nämnda grup-
peringarna. 
I sitt identitetsbygge är individens ambition integrativ 
(Ropo & Gustafsson 2006). I det här sammanhanget be-
lyses enbart en yta av den professionella aspekten i bygget. 
Det som aktualiseras är den kontextuella aspekten. Hur 
förhåller sig den enskilda lärarstudenten i sitt lärarskap 
till det sammanhang hon verkar inom? Hur ser hon på sitt 
eget uppdrag som yrkes(hög)skollärare?
Majoriteten av de tillfrågade svarade att det var slum-
pen som fört in dem på lärarbanan. Någon har frågat och 
man har svarat ja – ibland efter några nej-svar. Vissa in-
formanter berättade att de aldrig som barn kunnat tänka 
sig att bli lärare för de tyckte att det var obehagligt att hålla 
föredrag. Andra framhöll å sin sida att det yrke de verkat 
inom hade många liknande ledarskapsfunktioner som be-
hövs i lärararbetet. En del informanter gav uttryck för den 
”kick” en undervisningssituation kan ge när interaktionen 
fungerar. Några av respondenterna kom in på sin egen ut-
veckling från osäkerhet, genom försök och misstag, till en 
känsla av att vara på rätt bana. Skräckexempel och goda 
modeller lyftes fram i diskussionerna. Hur studenten be-
aktas och behandlas gick som en röd tråd i de exemplen. 
Katederundervisning som ett mekaniskt serverande av 
kunskap (jfr lärarroller) uppfattade man negativt. Käns-
lan av att man bör vara ”allvetande”, ”ett orakel” minskar 
med längre erfarenhet. 
Nedan listar jag några citat, valda för att belysa diver-
sitet, i uppfattningar av samtidigt verkande värden, i in-
formantgruppen. 
”En yrkeshögskolelärare borde själv kunna grovjobbet” 
(man). ”En yrkeshögskolelärare behöver kunna massor av 
teori och vara samhällsorienterad” (kvinna). ”Problem-
ställningarna måste vara nyttiga för samhället” (kvinna). 
”Samhällsteori skapar bättre praktiker” (kvinna). 
”Lärararbete är ett ledaransvar” (kvinna, man). ”En lä-
rare får sin identitet av ansvaret men behöver inte kunna 
allt, man kan vara ödmjuk” (man). ”Fortfarande har jag 
känslan av att läraren borde kunna allt” (kvinna). ”Man 
behöver kunna svara på frågor” (man). ”En lärare är ingen 
allvetare eller ett orakel men sådana krav kan förekomma” 
(kvinna). ”Undervisning ger en kick” (man, kvinna).
”Jag känner mig ofta som en jonglör med alla motstridi-
ga uppgifter” (kvinna). ”Utan respons från klassen blir det 
tråkigt”, ”omedelbar respons gör det trivsamt”, ”man måste 
vara övertygande” (fyra män). ”Det viktiga är att ställa sig i 
studentens position” (två män). ”Studenten måste få miss-
lyckas i trygga förhållanden” (man). 
Hur uppdraget uppfattas hänger ihop med många fak-
torer. Anknytning till den egna värdegrunden är den som 
här lyfts upp. Värderingar som skulle uppfattas som grun-
dade i organisationerna för att förverkligas av enskilda 
medarbetare förekommer inte i respondentgruppen. Mitt 
antagande att den som undervisar själv vill lära sig ut-
trycks i ord av flera informanter. Det handlar om ”att stän-
digt kasta sig i nya utmaningar” där ”varje dag utgör en 
lockelse”(två kvinnor) ”om att alltid fortbilda sig” (man), 
”en vilja att utveckla mig själv” (kvinna), ”vill ständigt lära 
mig nytt” (uttryckt av tre män). ”Det är viktigt att själv fin-
nas på arbetsplatsen och delta, inte enbart att ge ett proff-
sigt intryck” (man).
”Min uppgift är att utexaminera kompetenta personer, 
samhället är min mottagande part.” (kvinna) ”Jag är här 
för att få jobba med unga människors växt” (man), ”Jag 
vill fungera som motkraft i samhället” (man), ”Min världs-
syn är etisk” (man), ”Jag ser på studenten för att fram det 
bästa” (man), ”Jag pushar så att de börjar driva sig själva” 
(man), ”Jag erbjuder verktyg för en process” (kvinna), ”Jag 
bygger på arbetet på humanistiska värden, på att integrera 
etik och samhällsmedvetenhet” (man), ” ”Det finns av min 
personlighet, av erfarenhet och känslor i arbetet” (man), 
”Jag vill kunna svara på deras frågor” (man), ”Studenterna 
är mina kunder” (man), ”Lärararbetet är ett kall” (man), 
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”Glädjen i själva lärandet är viktig, likaså att lära studen-
terna kommunicera” (man), ”jag vill hjälpa människor på 
traven genom att väcka frågor” (man), ”Jag strävar efter 
att medvetengöra” (kvinna), ”Vill skapa tillsammans med 
gruppen därför är gruppdynamik viktigt” (man), ”Jag vill 
sprida yrkesstolthet” (kvinna).
Vad är att handleda? Informanterna svarar ”att dela 
med sig” (kvinna), ”vara steget före i branschen” (man), 
”få fram det bästa ur studenten” (man), ”förmedla egna er-
farenheter” (man), ”lära genom handling (action, doing)” 
(två män), ”locka fram kunskap hos studerande och vara 
medledare mot ett mål” (kvinna), ”stöda studenten och 
väcka till teorikritik” (kvinna), ”bygga kunskap” (man), ”ej 
någon servicegivare” (kvinna), ”arbeta genom försök och 
misstag” (kvinna), ”handleda i processer” (kvinna), ”öka 
självreflektionen” (man), ”handleda fram till intresse”, ”vill 
hjälpa på traven”, ”medvetengöra” (kvinna). 
Utöver de värden som kommer fram i beskrivningarna 
ovan ställdes en fråga direkt om den värdegrund infor-
manterna bär. Jag kursiverar svaren utan citationstecken 
eftersom samma ord förekommer ofta så att hela meningar 
inte genomgående anges.
Det värde som fem informanter gav uttryck för som röd 
tråd i sitt arbete är respekt. Rättvisa, rättvist bemötande ut-
trycks av fyra respondenter och en informant talar om att 
motverka favorisering. En respondent nämner konfidenti-
alitet, en annan professionalitet i kombination med etik, en 
tredje ansvar. En respondent lyfter upp jämställdhet, en 
annan självständigt tänkande, en tredje öppenhet, en fjärde 
att ha ryggrad. Två informanter lyfter fram samhälls- och 
miljövärden, betydelsen av att lyfta fram andra än ekono-
miska värden i dagens samhälle.
Två säger ord och handling ska vara samma sak. En re-
spondent uttrycker vikten av att skilja sak och person med-
an en annan framhåller betydelsen av att öka studenternas 
självkännedom (något som också hänförs till professiona-
liteten). Vikten av att vara medveten om sina värderingar 
framhålls av en informant medan en annan betonar indivi-
dens grundvärde, viktigt att se studenten som en människa 
som har kommit för att lära sig. Värdighet nämns, hur man 
hanterar makt på ett värdigt sätt. 
En syn där man framstår som i första hand ”ämnes-
expert”, något som utmärker den klassiska förmedlarrol-
len, kan identifieras hos ett fåtal informanter av vilka ett 
par uppfattar sin identitet som ”forskare som undervi-
sar”. Det betyder inte att de övriga inte skulle uppfatta sig 
som ”ämnesexperter”, utan det handlar specifikt om yh-
lärarens rolltagande som aktör i något mera än i klassun-
dervisning. 
Bland de splittrade identiteterna (se ovan) består de 
flesta av sådana som snarast framstår som bransch - ex-
perter. Dessa har en dubbelroll i sitt värv. De lyfter också 
fram vissa negativa konsekvenser av att ha en lärarroll. En 
deltagare (kvinna) förundrar sig över att läraren förvän-
tas ge uppgifter till studenter på högskolenivå. En annan 
(kvinna) säger att hon inte kan gå med ”att säga till om stu-
denterna har mössorna på och liknande”. En (man) med 
sin identitet i sin bransch utrycker sin motvilja med att bli 
en ”karriärlärare”, en som räknar dagarna till pensionen. 
”I forskningsvärlden finns mera frihet” (kvinna). ”Jag vill 
inte förlora kontakten till arbetslivet” (man). Inom vissa 
branscher förekommer uttalanden om uppdraget ur den 
kontextuella positioneringen som ”mera mänsklighet i 
vården” eller ”jag tänker på klienterna” (kvinna, man). 
Hur ser man på en lärares uppdrag i allmänhet? En kon-
sensus kring ”att studentens lärande främjas”, ”att stöda 
lärprocessen”, att underlätta lärande” uttrycks (två kvin-
nor, fyra män). Andra informanter väljer andra uttrycks-
sätt för uppdraget att ”lyckas få ut sitt budskap” (man) el-
ler ”att beröra studenten” (kvinna). Kring den interaktiva 
aspekten som kärnan i en lärares arbete formar sig roll-
tagandet ”lärare”. Som tidigare framgått i texten utmejslar 
sig lärarrollen i den intrapersonella positionen som ”den 
handledande läraren”. Det är i relation till kontexten som 
lärarrollerna utmejslas.
Lärarroller som genre och stil
I det här avsnittet är det främst de intra- och interperso-
nella positioneringarna som aktualiseras. Jag anknyter 
till de yrkeshögskolepedagogiska kännetecken som fram-
träder i informantgruppen (tema 2, 3, 5). Tema 6 som be-
handlar nätpedagogiken diskuteras i nästa kapitel. Först 
några reflektioner.
”Att vara lärare” kallar jag enligt Fairclough (2006) stil. 
Det innebär att ”ha en lärarroll”, ”att förhålla sig till den” 
och ”att inte stelna i den” som informanterna uttrycker det. 
Hur den utformar sig för sin bärare varierar mellan män-
niskor men också mellan situationer. Om man går med 
på att kompetensbegreppet för läraren innefattar de fyra 
nivåerna – individuell, kollektiv, organisatorisk och sam-
hällelig – blir skiljelinjen mellan en förmedlande och en 
handledande lärarroll otillräcklig som kategorisering. Dels 
baserar den sig enbart på den individuella nivån i arbetet, 
dels brukar förmedlingsrollen förknippas med katederun-
dervisning och en äldre auktoritär lärarroll. 
Frågan i vilken utsträckning man implicit uppfattar den 
interpersonella positionen som ”teoretiskt styrd” eller som 
”hantverk” särskiljer inte lärarrollerna i informantgruppen. 
Inom den grupp som kan betecknas som ”teoretiskt styrd” 
uppfattar sig läraren oftast vara handledare och inte för-
medlare ens i föreläsningssituationer. I den andra löst sam-
manfogade grupperingen är handledarperspektivet likaså 
kännetecknande för den stil informanterna känner igen sig 
i. Detta tolkar jag utifrån den genre läraren verkar inom, 
nämligen professionsutbildningen.
En tredje, mindre, gruppering formar sig som huma-
nistiskt styrd. Vilken specifik typ av kunskap läraren anser 
sig besitta har här betydelse. Förmedlingsperspektivet är 
nedtonat, ”det gäller att skapa en vi-anda” (man), ”bidra 
med miljö” (kvinna). Dels förekommer det företrädare för 
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branscher där kommunikation inte är medel utan innehåll, 
dels relaterar man till en samlad erfarenhet från skiftande 
arbetshistorier. 
Den intrapersonella positionen urskiljer livsberättelser i 
materialet (vilka här faller utanför rapporteringen). Känne-
tecknande för genren professionslärare framstår som erfaren-
hetsbaserad där tyst kunskap och formulerad integreras. 
I det föränderliga lärarskapet har de kollegiala, organi-
satoriska och samhälleliga nivåerna i arbetet accentuerats. 
Genre utformas i relation till arbetsplatsen som en social 
miljö. Den interpositionella positionen i förhållande till 
studenten påverkas av sådant som kollegialt stöd och or-
ganisationens stöd för själva lärarskapet. 
Den intrapersonella positionen relateras till rollen på 
sätt som hänger samman med bakgrundshistorien. Lärar-
rollen kan kännas som ett lyft för den som arbetat i yrket 
och nu utbildar andra. I andra fall kan rollen upplevas som 
en statusförlust. En informant (man) berättar hur han från 
sin första dag blev ”läraren” medan en inbjuden utomstå-
ende branschexpert från det fält han själv representerat 
föregående dag, av studenterna sågs som ”den som kän-
ner till arbetslivet”. En annan informant (kvinna) refererar 
till vitsen ”om lärarna skulle ha något jobb att gå till, vart 
skulle då barnen ta vägen?” för att lyfta fram hur studen-
ter kan uppfatta läraren som en person som agerar utan-
för det verkliga livet.
Den asymmetri i maktbalansen som själva kunnandet 
medför ingår i lärarskapet. Om man drar lärarrollerna 
till sin spets är hon eller han som förmedlare subjektet 
som handlar medan studentgruppen är den mottagande 
parten. Som handledare ställer hon sig till förfogande för 
studenternas subjektiva behov. En professionslärare däre-
mot, som ser sig stå i samhällets tjänst uppfattar sällan sin 
subjektroll som subjektiv. Det är som tidigare nämnts säl-
lan ”ämnet” eller ”min lektion” som styr i respondenternas 
svar5. När hon eller han föreläser finns ofta i bakhuvudet 
”jag handleder studenterna i deras kommande profession”. 
När hon eller han handleder ser hon och han möjligheter 
5 utan att här ta ställning till andra lärarkategorier
att välja olika positioner i förhållande till studenten. 
I samklang med personlighet och temperament inter-
agerar intra- och interpersonella aspekter. Samlad erfa-
renhet ligger i den professionella identitetsuppfattningen. 
Stilbegreppet hänför sig till roll i den betydelsen att ar-
betsuppgifterna kräver olika slags rolltaganden (se när-
mare kapitel 3.2) men anger en personlig och existentiell 
dimension i arbetet.
Exempelvis kallar läraren sin intention – att medve-
tengöra studenten om värden, att beskriva färdigheter, att 
ange deadlines, att förklara en teoris finesser så att studen-
ten förstår – för att handleda. Att följa med – stå vid sidan 
om när studenten övar, att ge instruktioner under proces-
sers gång, ge respons, lyfta upp frågeställningar till ytan för 
bearbetning – går under samma beteckning.
Detta har inspirerat mig att göra en tredelning mellan 
diskurser som utgår från en övergripande handledarroll 
som skönjs i materialet. De betecknas: facilitator, mentor 
och coach, utgående från den tolkning jag gjort av begrep-
pen såsom de framkommer i andra texter i utbildnings-
sammanhang, kultur- och näringslivet, idrottsvärlden. Det 
centrala är att förstå dem som diskurser. För den enskilda 
läraren är det fråga om interpersonella rolltaganden, inte 
avgränsade roller. En sådan kategorisering skulle reducera 
läraren till en enda roll när sammanhangen och uppgif-
ternas art i själva verket formar lärarhandlingarna i skif-
tande roller. 
Man kan i informantgruppen se ett kontinuum gällande 
intrapersonell genre från att befinna sig närmast studenten 
till en position närmast arbetslivet. I det förstnämnda fal-
let är det rollen som facilitator som jag valt att beteckna 
positionen med och i det sistnämnda rollen som coach. 
Mellan dessa placerar sig mentorn.
Figur 5 kan läsas från vänster till höger och – med för-
behåll – läsas i en kombination av de tre positioneringarna 
som utformar tre slags handledningsdiskurser. Förbehål-
len innebär att all kategorisering abstraherar och inte ska 
förstås som gränser mellan människor utan mellan roll-
Diskurs 1 Diskurs 2 Diskurs 3
  Stil: intrapersonell Facilitator Mentor Coach
  Genre: interpersonell position Studentens behov i fokus De möjligheter jag  
ser i studenten
Arbetslivets behov i fokus 
  Kontextuell position leda pedagogiska situa-
tioner
bidra med lärmiljö Utveckling av arbetsfältet 
Figur 5. Tre lärardiskurser.
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taganden i anknytning till den sociala praxis som hänger 
samman med diskursen i fråga. Kontext och mötet i en 
situation avgör behovet för vilken interpersonell position 
läraren uppfattar som mest fruktbar. Enskilda lärare kän-
ner sig därtill mera bekväma och hemma i vissa rolltagan-
den och de utformar en egen stil. 
I den sistnämnda diskursen betonas målet att lotsa in 
studenten i arbetslivet. Detta gäller alla professionsutbilda-
re, varför gränsdragningarna mellan de tre diskurserna inte 
handlar om skilda genrer eftersom den är gemensam för alla 
deltagare. Den faktor som markerats i min tolkning är det 
uppdrag man anser sig bära i relation till studenten. 
Framtiden på arbetsfältet och resultatet är det som mar-
keras starkast i coachdiskursen. ”Jag är här för att förbättra 
arbetslivet” eller ”för att lotsa in dem genom att ge en rea-
listisk bild”. Resultatinriktningen och samhällsuppdraget 
framträder kraftigast genom att coachen ser framtidsper-
spektivet från det fält studenten ska verka inom och beto-
nar hur den blivande professionella kan medverka till dess 
utveckling. Styrkan ligger i ett vidare ansvarstagande. 
Mentorgruppen formar sig kring uttalanden som ”jag 
är här för att se studentens möjligheter” Framtidsaspekt-
en är nedtonad i den bemärkelsen att mentorn starkare 
ser studenterna som de aktörer som småningom själva 
ska utforma det framtida arbetslivet. Lärarens agerande 
är mera riktat mot studenten i utbildning än mot profes-
sionen. Repliker som jag hänfört till gruppen är ”att be-
röra studenten, att lämna spår”. Styrkan ligger i förmågan 
att inspirera och engagera studenten.
Facilitatorgreppet ingår i de övriga rollerna, men dis-
kurs 1 har utformats kring uttalanden som ”jag är här 
för studentens skull”, ”jag ser vikten av att vara empatisk”. 
Studentens aktuella behov stöds och läraren ställer sig till 
förfogande. Att ”se studenten” innebär ett accepterande 
av den hon och han är just i den stunden. Det handlar om 
att bejaka studentens process utan att ständigt påminna 
om avståndet till produkten. Styrkan ligger i en förmåga 
att acceptera det läge var och en befinner sig i och på det 
sättet visa förtroende.
Alla tre diskurser är positiva med tanke på lärarens roll-
taganden. De bär också alla sin egen överdrift. Facilitator-
diskursens överdrift är servaren, hon eller han som ställer 
upp på kort varsel och på vilka villkor som helst. Över-
driften visar upp en lärare som frångår subjekt-subjektför-
hållandet och gör sig till objekt. Mentor-diskursen bär på 
sig en risk för manipuleraren, den som spelar på de rätta 
strängarna för att utmana innan studenten är mottaglig för 
steget. Coachen kan bli den otåliga tränaren, hon eller han 
som aldrig är nöjd med resultaten utan ständigt jagar på. 
Facilitatorn tar som sin uppgift att stöda, stärka, hjälpa 
studenten så att hon eller han når målen. Mentorn går ett 
steg vidare i sin utgångspunkt och siktar mot möjligheter 
som studenten inte själv alltid är medveten om. Man kan 
inte locka till lärande utan att skapa tillit och förtroende. 
Den typ av majeutik som Sokrates är känd för hade såda-
na drag. Coachen har ena foten i arbetslivet och drivs av 
utvecklingsbehov inom detsamma. Såväl arbetslivets krav 
och en problematisering av dem aktualiseras för coach-
anslaget . 
De enstaka respondenter som snarast framstår som äm-
nesexperter betonar sitt förmedlande budskap i relation 
till de tre diskurserna. De urskiljer sig inte i analysen från 
den kontextuella positionen. 
I figur 6 markeras diskurserna ur rolltaganden som stil. 
Det är handlingsfaktorn i diskurserna som uttrycker tre 
slags handledande stil. Observera vid läsningen att
– Utvecklingen inom rolltagandena är markerade med 
pil för att ange processer inom stilen.
– Situationsfaktorer inverkar på vilket rolltagande som 
är mest angeläget.
– Övergripande handledningsstil innehåller ett flertal 
handlingar och interaktiva kompetenser.
Den deltagande läraren (utvecklad ur den ”teoretiskt 
styrda”) skönjs i professionslärarens syn på genren. Det har 
samband med den kontextuella positioneringen som är 
starkt uttalad i informantgruppen. Synen på läraren som 
bärare av lärarskap kan uttolkas ur materialet. 
 3.1.4  Slutsatser
Det intressanta i föreliggande resultat av Lärare i utbild-
ning är informanternas gedigna pedagogiska erfarenhet. 
Väl medveten om att intervjun kunde ses som ett kollegialt 
möte, den asymmetriska situationen till trots, noterade jag 
hur reflektivt informanterna uttryckte sitt lärarskap. Min 
tolkning är den att erfarenheten av lärarskap – både på ett 
medvetet och på ett omedvetet plan – lägger grunden till 
studentrollen i föreliggande utbildning. 
Tolkningen kan förefalla som en truism. Så är inte fallet. 
En behörighetsutbildning, också den som här utvärderas, 
orienterar deltagarna i ett pedagogiskt tänkande. Gruppen 
är heterogen visavi den pedagogiska vokabulären. Målen 
som informanterna ställt upp vid initialskedet visar ett 
Leda Locka Lotsa
  Vid handen <–> på vägen Erbjuda <-> utmana i detta skede <-> till nästa 
skede
Figur 6. Tre handledande stilar.
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övertygande pedagogiskt intresse. Vissa informanter öns-
kade bli bekanta med pedagogik medan andra redan då 
önskade gå vidare och fördjupa sig. 
Det som är slående är informanternas resonemang 
kring lärarrollen. Det pekar på hur erfarenhet av lärarar-
bete skapar förutsättningar för ett dylikt resonemang också 
i de fall där informanten känner sig osäker på termino-
login. Under analys- och tolkningsprocessen har frågan 
”hurudan lärare önskar jag bli” formulerats som ”hurudan 
lärare är jag i detta nu och vad vill jag av framtiden”. ”Det 
jag är idag” bildar ett underlag för att utforma målen för 
utbildningen (tema 1 och 4 i intervjun). 
Resonemanget kring lärarskapet har i rapporten en 
funktion som berör bilden av läraren i dagens yrkeshög-
skola. Yngre och äldre deltagare, kvinnor och män, med 
allt från en ettårig till tjugofemårig erfarenhet, binder sam-
man informanterna i en grupp vuxenstuderande. De fyra 
nivåerna i lärararbete exemplifieras. Professionslärarens 
villkor hänger samman med samhälleliga och organisato-
riska nivåer på ett explicit sätt. Likheten med yrkeslärar-
kategorin och de akademiska lärarna är igenkännbar på 
lärarskapets samhälleliga nivå. Det regionala ansvaret för 
att utbilda yrkeskunniga människor, och ambitionen att 
utveckla arbetslivet och därigenom bidra till samhällsut-
vecklingen uttrycks av respondenterna gemensamt. Hög-
skoleutbildning över lag har genomgått organisatoriska 
förändringar vilka syns i den enskilda lärarens arbete. 
Upplevelsen som några informanter betonade, att under-
visning är något man sysslar med mindre och mindre, har 
konsekvenser för en vidare diskussion.
Å ena sidan kan man fråga sig huruvida en behörig-
hetsutbildning ska fokusera på klassundervisning när upp-
gifterna är så varierande för målgruppen. Å andra sidan 
kan man fråga sig huruvida organisationerna allt mer ska 
fjärma sig från ett utbildningsuppdrag som ställer student-
lärarinteraktionen i centrum?
Slutsatser gällande behörighetsutbildning, som kan 
dras på basen av materialet, är att den kunde bära större 
drag av fortbildning. De lärare som väljer att bli behöri-
ga ”visar att de menar allvar”, som en informant uttryck-
te det. Man kan därför utgå från ett pedagogiskt intresse 
hos de allra flesta deltagare. Anställningstrygghet nämn-
des i informantgruppen men informanterna betonar att 
det är ”ökad kompetens” som är målet med att delta, inte 
ett papper på formell behörighet. Det här utgångsläget är 
värt att markera för att motverka risken med att inte all-
tid beakta lärarnas aktuella kompetens inom det pedago-
giska området. 
Utbildningen har ägt rum på den ena yrkeshögskolan, 
Arcada. Respondenterna har gett uttryck för att utbild-
ningen ökat det kollegiala samarbetet mellan deltagar-
na och att det märks i vardagen. För dem som kommer 
från den andra yrkeshögskolan eller yrkesinstitutet – med 
adresser i Helsingfors, Ekenäs och Åbo – har draget av ar-
betsplatsutbildning inte aktualitet. Respondenterna däri-
från har också betonat den kollektiva nivån som betydel-
sefull för att genomföra utbildningen. 
Genusfaktorn har elaborerats på lärarskapets fyra ni-
våer. På den individuella nivån framkommer inte skillna-
der mellan män och kvinnor. I informantgruppen före-
kommer något oftare känsloord (exempelvis just ”känslor”, 
”stämning”, ”längtan efter teori”) bland männen. På den 
kollegiala nivån uttrycker män och kvinnor teamets be-
tydelse likartat. Den nyansen som kan särskilja könen är 
det manliga uttryckssättet att bli ”en ensam varg” om tea-
met saknas. Organisatoriskt framstår kvinnor i manliga 
ögon ”som mera fogliga”. Kvinnor lyfter själva fram att ”de 
inte alltid kan släppa jobbet på kvällarna”. Bägge könen 
kan framhålla att ”kvinnor hamnar att kämpa”. Samhälls-
faktorn är den som urskiljer ojämlikhet mellan könen. 
Lönefrågan och uppfattningen om orättvisa som hänger 
samman med branscher och deras samhälleliga status ut-
talas av såväl män som kvinnor. Nätpedagogiskt intresse 
särskiljer inte könen från varandra.
Den deltagande läraren (utvecklad ur den ”teoretiskt 
styrda”) verkar ligga nära professionslärarens syn på gen-
ren. Det har samband med den kontextuella positione-
ringen som är starkt uttalad i informantgruppen. Synen 
på läraren som bärare av lärarskap kan uttolkas ur mate-
rialet. Det rationaliserade lärararbetet är det som är mest 
främmande för gruppen informanter. 
 3.2 Enkäter gällande utbildningen och kurserna 
tore ståhl
Insamlingen av data gällande deltagarnas upplevelser av 
kurserna i DaKo 2-grundstudierna med hjälp av enkät-
blanketter utgick från tanken att dels komplettera inter-
vjumaterialet med kvantifierbart material, dels samla in 
sådana data som lättare kan kategoriseras och även följas 
upp longitudinellt. Enkäterna har sin bakgrund i erfaren-
heterna av Arcadas utvecklingsprojekt (Arcada 2007).
 3.2.1  Datainsamling
Instrumentet
För att greppa den nätbaserade dimensionen som beto-
nas i DaKo 2 insamlades utvärderingsdata i slutet av varje 
kurs med hjälp av en webbaserad enkät. Konstruktionen 
av enkäten utgick från Jonassens kriterier (Jonassen 1995), 
Ruokamos och Pohjolainens modifiering (1999) samt er-
farenheterna av Arcadas kursutvärderingsprojekt. Enkät-
blanketten konstruerades med avsikten att frågorna skulle 
belysa kvalitetskriterierna, och därtill skulle instrumen-
tet ta fasta på de speciella mål gällande den IT-baserade 
kommunikationen som uttalas i DaKo 2-projektets mål-
sättningar.
Enkätblanketten omfattade de flesta av de drag som 
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enligt Achtemeier et al. (2003) utgående från den omfat-
tande litteraturöversikt de gjort borde utvärderas, speciellt 
i samband med nätbaserade kurser. Frågorna i blanketten 
var grupperade i åtta temaområden (bilaga 2) för att hjälpa 
respondenten att fokusera rätt.
Enkätblanketten innehöll både slutna och öppna frå-
gor. De slutna frågorna bestod till övervägande del av på-
ståenden, som respondenten kunde besvara genom att 
klicka sitt svar på en s.k. VAS (Visual Analog Scale), dvs. 
ett ograderat kontinuum, där endast extremvärdena fanns 
utskrivna (t.ex. nej, inte alls ... ja, absolut). I en del fall gavs 
respondenten även möjlighet att kommentera sitt val i en 
kommentarruta, antingen i anslutning till frågan eller i 
slutet av en frågegrupp.
Med hjälp av den webbaserade enkätblanketten insam-
lades data både om hela grundstudiehelheten och om de 
kurser som ingick i den under år 2007. Data om grund-
studiehelheten insamlades i maj 2007, och eftersom denna 
enkät sammanföll tidsmässigt med enkäten gällande den 
första kursen skedde en viss sammanblandning. Utöver de 
standardiserade frågorna i blanketten hade lärarna även 
möjlighet att lägga till några frågor av eget intresse. Denna 
möjlighet utnyttjades av en lärare.
Den webbaserade enkätblanketten förverkligades tek-
niskt så, att varje respondent för varje kurs hade tillgång 
till endast sin individuella blankett, som kunde nås via en 
webblänk. Efter att respektive kurs avslutats sändes inbju-
dan att fylla i utvärderingsenkäten till deltagarna i form 
av ett personligt e-postmeddelande innehållande webb-
länken till den individuella blanketten. Efter ca en och två 
veckor sändes även påminnelser till dem som ännu inte 
fyllt i blanketten.
Enkätmaterialet
Det insamlade materialet gällde grundstudierna som hel-
het samt endast tre av de sex kurser som ingick i grund-
studierna, nämligen IT i undervisning, Pedagogisk psyko-
logi och Lärararbete. På grund av att utvärderingsprojektet 
upphörde i december 2007 var det inte möjligt att inklu-
dera samtliga sex kurser i denna analys.
Svarsaktiviteten stannade mellan 53 och 87 % trots att 
två påminnelser sändes ut efter varje inbjudan. I kursen 
IT i undervisning var aktiviteten 63,6 %, i vissa frågor 59 
%. I kursen Pedagogisk psykologi var motsvarande ande-
lar 87,5 resp. 81,3 % och i kursen Lärararbete endast 52,9 
resp. 47,1 %. Den låga svarsaktiviteten innebär att enkät-
materialet bör tolkas med förbehåll. Framförallt i kursen 
Lärararbete innebär den låga svarsaktiviteten att det bland 
dem som nu inte svarat finns en potential att totalt kasta 
om den profil som materialet nu antyder.
En jämförelse av svaren i de tre enkäterna varierar dock 
betydligt sinsemellan, vilket antyder att respondenterna 
nog satt sig in i frågorna. Detta stöds också av att de öppna 
frågorna besvarades både ofta och ingående. 
 3.2.2  Redovisning av kursutvärderingarna
Resultaten från kursutvärderingsenkäterna struktureras i 
det nedanstående dels enligt Jonassens (1995) samt Ruo-
kamo & Pohjolainens (1999) kriterier för meningsfullt lä-
rande, dels enligt de lärarroller Maor (2003) beskrivit. För 
att göra resultaten lättare att överblicka kommer Jonas-
sens och Ruokamo & Pohjolainens åtta kriterier att delvis 
granskas parvis, eftersom många av dem ligger rätt nära 
varandra och delvis kommer till uttryck i samma frågor i 
enkäten.
I redovisningen jämförs respondenternas svar i de tre 
kurserna, men det bör redan i detta skede påpekas att det 
absolut inte handlar om rangordning av kurserna. Kur-
serna var till sin substans väldigt olika och därmed kan en 
jämförelse vara både orättvis och omotiverad, beroende på 
vilken variabel det handlar om. Därtill kommer att svars-
aktiviteten i kursen Lärararbete stannade runt 50 % vilket 
ger en alltför stor felmarginal.
Utgående från substansen i de tre kurser som utvärde-
rades gjordes jämförelsen i en del fall mellan kursen IT 
i undervisning som en IT-orienterad kurs och de båda 
andra, Pedagogisk psykologi och Lärararbete, som huma-
nistiskt orienterade kurser. Denna indelning tjänar främst 
syftet att granska huruvida det förekommer skillnader i 
hur IT-orienteringen i DaKo 2-utbildningen kommer till 
uttryck i kurser som i sig är IT-orienterade jämfört med 
andra kurser.
Meningsfullt lärande
Aktivitet och konstruktivitet
Huruvida arbetsformerna sporrade till egen aktivitet kom 
främst till uttryck i frågorna A2 och B5 (Kursens arbets-
uppgifter gav kursen ett klart mervärde), där responden-
terna upplevde de tre första kurserna något olika så, att 
kursen IT i undervisning (84p) upplevdes sporra till mera 
aktivitet än de två övriga (44-64p), och likaså upplevdes 
att arbetsuppgifterna gav ett mervärde. Skillnaderna i ak-
tivitetsdimensionen kan ha sin naturliga förklaring i att 
IT-kursen bl.a. handlade om att deltagarna skulle produ-
cera konkret, IT-baserat material, medan de båda andra 
kurserna var av mera ”reflekterande” karaktär.
Konstruktivitetsdimensionen testades med frågorna A3 
(Jag hade möjlighet att använda min tidigare kunskap i 
kursen) och B1 (Syftet med varje deluppgift var klart utta-
lat). Denna dimension tar främst fasta på huruvida arbets-
formerna handlat om kunskapsbyggande, där ny kunskap 
byggs på den existerande.
Respondenterna upplevde att de hade haft möjlighet 
att använda sin tidigare kunskap i kurserna i rätt stor om-
fattning med medeltal mellan 60 och 83. I fråga B1 före-
kom större skillnader (77, 57 resp. 40p) än i A2, vilket igen 
kan förklaras med kursernas och därmed uppgifternas 
olika karaktär. I IT-kursen upplevdes syftet med uppgif-
terna mer konkret, medan det i de båda andra kurserna på 
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grund av sin abstrakta karaktär var svårare att greppa, vil-
ket respondenterna även uttryckt i kommentarerna.
Dialog och samverkan
I fråga A6 ställdes det direkta påståendet ”Jag hade tillfälle 
att idka problemlösning genom förhandlande diskussion 
(dialog) med de andra deltagarna”. Frågan formulerades 
på detta sätt för att lyfta fram att man med dialog inte av-
såg vilket som helst samtal utan uttryckligen en dialog i 
sokratisk mening, där deltagarna i en jämbördig diskus-
sion argumenterar för och emot varandras ståndpunkter. 
Mest (69p) stödde respondenterna påståendet i kursen i 
Pedagogisk psykologi, medan stödet i de båda andra kur-
serna var aningen mindre (49-61). Resultatet är kanske inte 
helt oväntat med tanke på kursernas karaktär, och antyder 
att åtminstone en del av respondenterna förstått frågan så 
som den var avsedd. 
Dimensionen samverkan utforskades med påstående-
na D1 (IT-verktygen har stött interaktionen mellan lärare 
och deltagare) och D3 (De nätbaserade arbetsformerna har 
bidragit till att skapa grupptillhörighet). I båda frågorna 
upplevde respondenterna att IT-verktygen och -arbets-
formerna bidragit mer i IT-kursen (67p/52p) än i de båda 
andra (48-52p / 36-40p).
Dialog och samverkan mättes även med de gemensamma 
frågorna A4 (Samverkan med de andra deltagarna i denna 
kurs var viktig för min lärprocess) och D2 (IT-verktygen 
har stött interaktionen deltagarna emellan). Fråga A4 utvär-
derar egentligen inte, utan visar hur viktig respondenterna 
upplever att samverkan är. Respondenterna var rätt eniga 
och poängsatte detta påstående med 58 till 71p. I påståendet 
D2 upprepas samma trend som i frågorna D1 och D3, dvs. 
IT-verktygen hade stött interaktionen i IT-kursen mer (ca 
60p) än i de båda andra kurserna (ca 41p).
En granskning av hur t.ex. diskussionsfora använts i 
kurserna visar på en stor skillnad. I IT-kursen använde 
man sig av tre olika forum, som tillsammans innehöll 15 
lärarinlägg och fem svar, samt 25 deltagarinlägg med 46 
svar. I de båda andra kurserna använde man sig av endast 
ett forum, som närmast användes till enstaka meddelan-
den och påminnelser, men inte till diskussion. 
I kommentarerna gällande dialog och samverkan lyf-
ter deltagarna fram att de nätbaserade verktygen och den 
flexibilitet de medger gjort det möjligt för många att över-
huvudtaget delta. Detta syfte – att stöda distansupplägget 
med IT-verktyg – har man således nått.
Kontextbundenhet och överförbarhet
Kontextbundenheten kartlades med frågorna A7 (Kur-
sens innehåll var knutet till min arbetsverklighet) och A9 
(Det jag lärde mig under kursen kommer jag att ha nytta 
av också i andra sammanhang i mitt arbete). Dimensio-
nerna kontextbundenhet och överförbarhet beskriver till-
sammans i vilken mån kurserna knyter an till deltagarnas 
yrkesverklighet. Tidsmässigt knyter kontextbundenheten 
an till deltagarnas tidigare erfarenhet, medan överförbar-
heten handlar om deras framtida verksamhet. 
Dessa dimensioner bedömde respondenterna rätt lika i 
kurserna IT-verktyg och pedagogisk psykologi (61-78p/62-
87p), men betydligt lägre i kursen i lärararbete (46p/40p). 
Fråga A9 ger även uttryck för hur deltagarna upplevt över-
förbarheten i det de lärt sig.
I alla tre kurser kunde kontextbundenheten ha skördat 
högre poäng, men speciellt i kursen i Lärararbete är det låga 
poängtalet förvånande, eftersom samtliga deltagare dock 
hade lärarerfarenhet. Utslaget skall dock tolkas med reser-
vation pga. den låga svarsaktiviteten. I enkäten gällande 
grundstudierna som helhet påtalades i några öppna svar 
avsaknaden av kopplingen till deltagarnas yrkesverklighet. 
Intentionalitet och reflektion
Intentionaliteten kartlades med fråga A5 (Jag kunde själv 
ställa upp mina inlärningsmål för kursen). Deltagarnas 
svar på denna fråga varierade något (49-69p) och gav 
egentligen inget klart utslag. Mot bakgrunden av att det 
handlar om ett utbildningsprogram där krav, omfattning 
och innehåll är fastställda, är frågan egentligen fel ställd. I 
ett program som detta kan man kanske inte ens förvänta 
sig att deltagarna skall kunna ställa upp sina mål utifrån 
sina egna intressen och preferenser. Däremot borde man 
utvärdera, huruvida deltagarna har kunnat ta till sig och 
förbinda sig till de givna målsättningarna. Denna fråga 
ställdes i den första enkäten som gällde grundstudierna 
som helhet, och besvarades där med ett medeltal på 64,5 
poäng. Det förblir dock oklart hur väl deltagarna satt sig 
in i målsättningarna.
Huruvida kursens arbetsformer stödde deltagarnas re-
flektion kan läsas ur flera av frågorna som deltagarna po-
ängsatte enligt följande:
– A8. Arbetsformerna i kursen hjälpte mig att reflektera 
och fördjupa min kunskap (42-80p)
– B3. Läraren har gett mig konstruktiv feedback på mina 
uppgifter (43-88p)
– B4. Läraren har gett mig tillräcklig feedback på mina 
uppgifter (41-89p)
– D4. De nätbaserade arbetsformerna har bidragit till 
att stöda min lärprocess (45-70p)
I kurserna IT-verktyg och Pedagogisk psykologi visade 
svaren på samtliga frågor i denna grupp att man upplevde 
att kursen gett förutsättningar till reflektion och stött del-
tagarnas intentionalitet, medan svaren gällande kursen 
Lärararbete – sannolikt pga. den låga svarsaktiviteten – 
uppvisade en så jämn fördelning över hela skalan att man 
inte kan dra några slutsatser av dem. Ett försök att samla 
de fyra variablerna i en gemensam ”reflektionsvariabel” 
gav samma utfall.
Slutsatser
Av de kriterier för meningsfullt lärande som beskrivits 
tidigare (kap. 2.6.1) utgående från Jonassen (1995) samt 
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Ruokamo & Pohjolainen (1999) är det främst dialog och 
samverkan som kan fördjupas en aning utgående från en-
kätmaterialet.
Enkätsvaren uttrycker att deltagarna upplevde en stor 
skillnad mellan IT-kursen och de båda andra då det gäl-
ler hur de nätbaserade verktygen stödde interaktion och 
hur de bidrog till att skapa grupptillhörighet. Att de nät-
baserade verktygen användes mycket aktivt i IT-kursen 
kan förklaras med att just den kursen ju hade som specifik 
målsättning att introducera och pröva alla tänkbara verk-
tyg för att låta deltagarna se möjligheterna och potentialen 
– men även riskerna och begränsningarna – med dem. Den 
målsättningen lyckades uppenbarligen, men samtidigt bör 
man ställa sig frågan om inte även de andra kurserna borde 
bygga vidare på det man uppnådde i IT-kursen, som ju var 
placerad alldeles i början av studierna just för att ge delta-
garna ”verktyg” att jobba vidare med.
Borde inte alla kurser använda IT-verktygen för att 
Roll
Fråga pedagogisk administrativ teknisk social
  A1. Kursens innehåll framgick klart av kursbeskrivningen X
  A2. Arbetsformerna i kursen sporrade mig till egen aktivitet X
  A3. Jag hade möjlighet att använda min tidigare kunskap i kursen X
  A5. Jag kunde själv ställa upp mina inlärningsmål för kursen X
  A6. Jag hade tillfälle att idka problemlösning genom förhandlande   
  diskussion (dialog) med de andra deltagarna
X
  A7. Kursens innehåll var knutet till min arbetsverklighet X
  A8. Arbetsformerna i kursen hjälpte mig att reflektera och  
  fördjupa min kunskap
X
  A9. Det jag lärde mig under kursen kommer jag att ha nytta av  
  också i andra sammanhang i mitt arbete
X
  b1. Syftet med varje deluppgift var klart uttalat X X
  b2. Kraven i de olika deluppgifterna var klart uttalade X X
  b3. läraren har gett mig konstruktiv feedback på mina uppgifter X X
  b4. läraren har gett mig tillräcklig feedback på mina uppgifter X X
  b5. Kursens arbetsuppgifter gav kursen ett klart mervärde X
  C1. närstudietillfällena gav kursen ett klart mervärde X
  C2. Videokonferenserna gav kursen ett klart mervärde X
  C3. DiVi-föreläsningarna gav kursen ett klart mervärde X X
  D1. iT-verktygen har stött interaktionen mellan lärare och deltagare X
  D2. iT-verktygen har stött interaktionen deltagarna emellan X
  D3. De nätbaserade arbetsformerna har bidragit till att skapa     
  grupptillhörighet
X
  D4. De nätbaserade arbetsformerna har bidragit till att stöda min    
  lärprocess
X X
  F2. Kursen bidrog till att utveckla min informationstekniska kom     
  petens
X
  F3. Kursen bidrog till att utveckla min AllMÄnnA pedagogiska 
  kompetens
X
  F4. Kursen bidrog till att utveckla min nÄTpedagogiska kompetens X X
  H1. Efter denna kurs ser jag på nätbaserade studieformer X X
Figur 7. Översikt över de variabler i enkäten som beskriver de olika lärarrollerna.
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bekräfta DaKo 2-programmets generella målsättningar 
(DaKo 2 2006b, DaKo 2 2006d) och ge det trovärdighet? 
Målsättningarna betonar vikten av kommunikation och 
interaktion, och därför har man i DaKo 2-utbildningen 
lagt upp ett mångsidigt urval av nätbaserade kommuni-
kationsmöjligheter för att kompensera för den ”interak-
tionstorka” som distansstudierna annars kan innebära. 
Förutsättningarna för mångsidig kommunikation före-
ligger således tack vare det breda urvalet av verktyg, som 
gör det möjligt att välja rätt kommunikationsform för ett 
specifikt ändamål.
 3.2.3  Om lärarens roller
Frågorna i enkätblanketten uppgjordes ursprungligen inte 
utgående från Maors (2003) lärarroller utan från Jonassens 
och Ruokamos & Pohjolainens kriterier för meningsfullt 
lärande, samt från DaKo 2-projektets målsättningar. För 
att greppa de lärarroller som Maor beskrivit genererades 
i stället samvariabler som ett medeltal av de variabler som 
beskriver respektive roll, se nedanstående uppställning.
En del av variablerna ger uttryck för flera av rollerna 
vilket i sig är naturligt – t.ex. att klart uttala syften och 
krav med olika uppgifter är en pedagogisk handling som 
hjälper studenten att ställa upp sina inlärningsmål och 
kanske också väcker en viss metakognition, men samti-
digt en administrativ handling som bidrar till studentens 
rättskydd genom att uttala grunderna för bedömningen 
av uppgiften.
En kursutvärdering bör givetvis inte fokusera på lära-
rens person, och därför handlar granskningen av Maors 
lärarroller främst om hur läraren lyckats tillmötesgå de 
förväntningar som ställs på respektive roll. Variablerna 
bygger ju på positiva påståenden och mäter i vilken grad 
respondenten anser att påståendet stämmer.
En granskning av fördelningen inom rollvariablerna 
kan ta fasta på dels hur de olika rollerna betonas inom en 
kurs, dels skillnader i hur de olika rollerna betonas i de 
olika kurserna. Inom kurserna visar det sig att i IT-kursen 
betonas den administrativa och den pedagogiska rollen i 
nämnd ordning, och i psykologikursen samma roller men 
i omvänd ordningsföljd. Kursen i lärararbete lider även i 
denna analys av den låga svarsaktiviteten, som här leder 
till att alla fyra roller ser ut att betonas rätt lika.
En jämförelse av rollerna mellan kurserna visar att lä-
raren i IT-kursen tillmötesgått samtliga rollförväntningar 
i markant högre grad än lärarna i de båda andra kurserna. 
För att belysa de kvantitativa svaren och för att kunna dra 
korrekta slutsatser av dem bör man även ta en titt på de 
kommentarer som respondenterna kunde skriva i sam-
band med dessa frågor.
Nedan presenteras ett urval av kommentarer som del-
tagarna gett i anslutning till frågorna. Kommentarerna är 
hämtade ur samtliga tre kursers feedbackmaterial.
Deltagarnas positiva kommentarer gällande den peda-
gogiska rollen visar att lärarna i samtliga kurser lyckats 
engagera deltagarna i både tankeprocesser och praktisk 
verksamhet som stödde deltagarnas utveckling. En del av 
de negativa kommentarerna antyder att bristerna kanske 
inte alltid handlar om det som händer i klassen, utan att 
en del brister kan härstamma från utbildningsprogrammet 
(nivå, relevans, struktur).
Den administrativa rollen försvåras väsentligt av de 
speciella dragen och begränsningarna i den nätbaserade 
kommunikationen. Informationen måste vara ingående, 
klar och entydig, och kräver ständig uppföljning och even-
tuell komplettering och förtydligande. Brister i de admi-
nistrativa anvisningarna förvärras lätt av den fördröjda 
kommunikationen. Det nätbaserade arbetssättet kräver 
även att lärarna förbinder sig till arbetet och att arbetssättet 
i de olika kurserna är någorlunda enhetligt, vad gäller t.ex. 
sätt att informera och vilka kanaler man använder.
Gällande den administrativa rollen förekommer inte 
så många kommentarer, men de nedanstående kan belysa 
vad det handlar om. Kommentarerna antyder att just in-
struktioner och kommunikation hanterats på olika sätt.
I hanteringen av den tekniska rollen förekommer en del 
Pedagogisk roll
  positivt negativt
  ... fick igång en bra diskussion i grupp och lade  
grunden för en längre tankeprocess ...
  ... tvungen att verkligen ta itu med ...
  ... bra att kräva oss att pröva ...
  ... att få göra det praktiskt gav mervärde ...
  ... kontakten viktig ...
  ... om ändå alla kurser skulle lämna känslan att  
  de varit meningsfulla ...
  ... kursen öppnade en helt ny värld för mig ...
  ... har hjälpt mig att reflektera ...
  ... uppgifterna var kanske på en alltför allmän nivå ...  
alltför självklara ...
  ... fick en uppgift ... förbered ett tema ... ingen fick visa vad den för  
  berett ...
  ... en nivå som inte alltid var relevant för yrkeshögskola ... väckte  
  inte någon djupare reflektion ...
  ... vissa saker var alltför självklara ...
  ... svag struktur och obefintlig substans ...
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skillnader mellan de tre kurserna, eller sammantaget mel-
lan IT-kursen och de båda andra, men inte alls så markant 
som man kanske skulle vänta sig just då det gäller teknik. 
Även i detta fall är det kanske kommentarerna som inne-
håller den mesta informationen om vad som fungerar res-
pektive inte fungerar.
De positiva omdömena om den tekniska rollen visar 
bl.a. att man nått DaKo 2-programmets generella målsätt-
ningar, dvs. att introducera de nätbaserade arbetsformerna 
som en möjlighet och som ett alternativ. Kommentarerna 
bekräftar även att de nätbaserade verktygen gett just det 
man eftersträvat, dvs. flexibilitet. Kommentarerna anty-
der också ett pedagogiskt värde, dvs. att användning av de 
olika mediaformaten hjälper att tillmötesgå olika lärstilar 
(att lyssna och läsa samtidigt).
De negativa omdömena visar å andra sidan att man 
inte alltid lyckats. Både i videokonferens och i DiVi har 
man inte alltid lyckats kompensera för den stelhet som 
dessa kommunikationsformer lätt medför. Att verktygen 
användes väldigt lite i kurserna Pedagogisk psykologi och 
Lärararbete kan kanske diskuteras – även om dessa kurser 
med rätta fokuserar på kommunikation och interaktion, 
kunde väl uttryckligen dessa kurser också användas för att 
demonstrera att man även i sådana kurser kan överbrygga 
distanser och kommunikationshinder med hjälp av nätba-
serade kommunikationsverktyg? 
Frågorna som borde beskriva den sociala rollen ger rätt 
mager utdelning. Variablerna ger i och för sig tydligt ut-
tryck för den sociala rollen, men svaren fördelar sig rätt 
lika runt mittlinjen i alla tre kurserna. Kommentarerna 
ger inte heller några fingervisningar om vad som skulle 
beteckna en fungerande social lärarroll i nätstudiesam-
manhang. Enligt Maors (2003) beskrivning handlar den 
sociala rollen om att skapa en gemenskap som stöder del-
tagarna att förbinda sig, och att detta bl.a. sker genom 
den kommunikation man idkar i nätstudiemiljön, och 
den stämning läraren skapar genom kommunikationen. 
Svaren på de öppna frågorna visar att deltagarna uppskat-
tat nätstudiemiljön vad gäller material, men att t.ex. in-
formationen inte alltid varit koncentrerad till nätstudie-
miljön utan hanterats inkonsekvent, än per e-post, än i 
nätstudiemiljön. Användningen av diskussionsgrupper 
för skapande av gemenskap skilde sig markant i de olika 
kurserna (se s. 75).
Slutsatser
Gällande den pedagogiska och administrativa rollen ”skör-
dade” IT-kursen överlag högre poäng än de båda andra 
kurserna, men å andra sidan betonades den administrativa 
rollen i IT-kursen och den pedagogiska i psykologikursen, 
medan man pga. den låga svarsaktiviteten inte kan dra 
några slutsatser gällande kursen i Lärararbete.
Gällande det administrativa, som till stor del handlar om 
information och anvisningar, kan en förklaring ligga i att 
man på IT-kursen använde den nätbaserade studiemiljön 
och där användes t.ex. diskussionsgrupperna mycket mer 
Administrativ roll
  positivt negativt
  ... lärde mej dels arbetet ”bakom” en kurs_ hur man  
  praktisk gör det ...
  ... instruktioner finns, material finns, allt har varit ok ...
  ... Moodle har stött allt i kursen och utgjort stommen ...
  ... ingen kontakt har hållits via webbplatsen, allt har gått via den   
  vanliga e-posten ...
  ... material dels på nätet, dels i pappersform ...
Teknisk roll
  positivt   negativt
  ... största värdet ... att bli van vid videokonferenser och  
  att se möjligheter ...
  ... bra att i lugn och ro ta del av DiVi-föreläsningar ...  
  kunna avbryta, gå tillbaks och repetera ...
  ... effektivt att lyssna och läsa samtidigt ...
  ... man kan ta del av föreläsningar när man vill  
  och att allt material finns på ett enda ställe ...
  ... flexibilitet ...
  ... videokonferenserna var inte värda något alls ...
  ... stela bilder utan att bejaka lärande som en genuint  
  social process ...
  ... jag tycker inte att bilden av föreläsaren gav något mervärde ...
  ... under kursen behövdes/användes de väldigt lite ...
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aktivt och konsekvent, vilket redan kommenterades i före-
gående kapitel.
Gällande den sociala rollen är det skäl att med tanke på 
kommande kurser igen betona möjligheten att i alla kurser, 
alltid då det är motiverat, använda olika nätbaserade verk-
tyg för att skapa de kommunikationsytor som man annars 
saknar pga. det låga antalet närstudietillfällen. Ett uttryck 
för lärarens sociala roll är närvaron, som också efterlystes 
i intervjuerna. Lärarens närvaro kommer till uttryck i alla 
de aktiviteter läraren företar i nätstudiemiljön, och aktivi-
teterna har effekten att studenterna vid inloggning upple-
ver att läraren är eller har varit närvarande. Uttrycket pro-
aktiv närvaro (Nygren 2007, se även s. 45) låter motiverat 
mot bakgrunden av det föregående.
 3.2.4  De nätbaserade arbetsformerna
För att granska hur deltagarna uppfattat de nätbaserade 
arbetsformerna skapades en aggregerad variabel som ett 
medeltal av svaren på frågorna C2, C3, D1-D4, F2, F4 och 
H1. Denna ”nätverktygsvariabel” granskades genom att 
jämföra IT-kursen (som en IT-orienterad kurs) med de 
båda andra (som humanistiskt orienterade kurser). Jäm-
förelsen visade att man i IT-kursen använt de nätbaserade 
verktygen markant mer (63,8 p) än i de båda andra kur-
serna (43,3 p).
För att granska skillnaden närmare skapades två sam-
variabler, som kan sägas beteckna ”Nätlärande” respektive 
”Interaktion och gruppkänsla”. Samvariablerna utgör med-
eltal av de ingående variablerna enligt nedanstående.
En jämförelse av Nätlärande visade att denna egenskap 
poängsattes med 63,1 p i IT-kursen och 46,7 poäng i de 
båda andra. En jämförelse av Interaktion och gruppkänsla 
visade att den egenskapen poängsattes med 61 p i IT-kur-
sen och 46,2 poäng i de båda andra. 
Skillnaderna mellan den IT-orienterade och de huma-
nistiskt orienterade kurserna var alltså ungefär lika stora 
inom Nätlärande och Interaktion och gruppkänsla, vilket 
bekräftas och i viss mån belyses av kommentarerna till 
dessa frågor.
Inom egenskapen Nätlärande var respondenterna i alla 
kurser rätt eniga om att videokonferens är stelt, att de nät-
baserade metoderna erbjuder flexibilitet och att DiVi-ma-
terialet förutom flexibiliteten har fördelen att kunna till-
fredsställa olika lärstilar (bekräftas även i intervjuerna). 
För IT-kursen kommenterade en respondent frågan om 
studiemetoderna med att konstatera ”Datakommunika-
tion är inte pedagogik”. Kommentaren kan tolkas så, att 
även om läraren i den kursen hade lyckats använda de nät-
baserade verktygen på ett övertygande sätt (se kommen-
tarer här nedan gällande Interaktion och gruppkänsla), så 
hade läraren inte lyckats övertyga denna deltagare om att 
kommunikationen även kan ske över datatekniska hjälp-
medel. Detta trots att alla säkert är eniga om att pedagogik 
bygger på kommunikation.
Fråga Nätlärande Interaktion, gruppkänsla
  C2. Videokonferenserna gav kursen ett klart mervärde X
  C3. DiVi-föreläsningarna gav kursen ett klart mervärde X
  D1. iT-verktygen har stött interaktionen mellan lärare och deltagare X
  D2. iT-verktygen har stött interaktionen deltagarna emellan X
  D3. De nätbaserade arbetsformerna har bidragit till att skapa grupptillhörighet X
  D4. De nätbaserade arbetsformerna har bidragit till att stöda min lärprocess X X
  F3. Kursen bidrog till att utveckla min AllMÄnnA pedagogiska kompetens X
  F4. Kursen bidrog till att utveckla min nÄTpedagogiska kompetens X
  H1. Efter denna kurs ser jag på nätbaserade studieformer X
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Kommentarerna antyder att man i IT-kursen aktivt använt 
sig av flera olika nätbaserade verktyg och låtit deltagarna 
pröva på användningen av dem, vilket ju också var expli-
cit uttalat i kursens målsättningar. I de båda andra kur-
serna är detta syfte inte explicit uttalat, däremot nog i det 
material som beskriver IT som stöd för DaKo 2-projektet 
(DaKo 2 2006b), där interaktionen speciellt betonas. Här 
inställer sig frågan om inte alla kurser – även de som inte 
är direkt IT-orienterade – borde sträva efter att påverka 
deltagarnas uppfattningar om och beredskap att använda 
nätbaserade studiemetoder.
Arbetsformerna och lärandet
Arbetsformerna inom DaKo 2-utbildningen handlade om 
föreläsningar i klass, föreläsningar över videokonferens, Di-
Vi-föreläsningar, diskussioner i nätbaserade diskussionsfo-
ra och slutligen produktion av individuella arbeten såsom 
studiematerial eller rapporter. Det urval av olika verktyg 
och arbetsformer som står till förfogande har alla förutsätt-
ningar att fylla det behov av olika ”rum” som nämns tidigare 
(Ståhl 2004, se s. 46), även om det låga antalet närstudietill-
fällen onekligen innebär en stor utmaning.
Frågorna C1-C4 i enkätformulären – huruvida de olika 
tillfällena gav ett mervärde – var avsedda att ta fasta just 
på allokeringen av aktiviteter i olika rum. Därtill går en 
del att utläsa ur kommentarerna till dessa frågor och även 
svaren på en del andra öppna frågor. 
Föreläsningarna i klass fick genomgående ett gott om-
döme och deltagarna uppskattade att de användes till för-
djupande diskussioner. I den mån kritik förekom handlade 
det just om att en del diskussioner hade rört sig på en allt-
för ytlig nivå. Deltagarna upplevde också att närstudietill-
fällena fyllde en viktig social funktion.
Föreläsningarna över videokonferens upplevde deltagar-
na tekniskt fungerande och att de medgav flexibilitet och 
möjlighet att delta. I övrigt upplevdes de i alla tre kurser 
som stela, tungrodda, tråkiga och att interaktionen och 
den fördjupande diskussionen inte kom till sin rätt. Denna 
bedömning är aningen förvånande, eftersom videokonfe-
renserna i DaKo 2-utbildningen körs över stor bandvidd 
och IP-baserat, och inte längre lider av den knyckighet 
som förekom i samband med ISDN-baserad videokon-
ferens, där knyckigheten förvrängde deltagarnas mimik 
och kroppsspråk och därmed hela interaktionen. Kom-
mentarerna belyser inte problemet, men en faktor kan 
ha varit att avståndet mellan kamera och deltagare gör att 
deltagarna känns avlägsna, och att videokonferensen som 
medium inte tillåter en lika spontan diskussion som man 
annars är van vid.
DiVi-föreläsningarna upplevde deltagarna i alla tre kur-
serna att gav ett större medvärde än videokonferenserna. 
Som negativa drag nämndes stelhet och tråkighet, men 
dessa uppvägdes uppenbarligen av de positiva dragen, dvs. 
obundenheten till tid och rum och framförallt av att DiVi 
tillfredsställer olika lärstilar. Flexibiliteten och individua-
liteten stöddes ytterligare av att DiVi-föreläsningarna före-
kom i två format. Flash-formatet byggde på en layout som 
innehöll både en rörlig bild av föreläsaren och kompen-
diesidor som var synkroniserade med ljudet. Mp3-forma-
tet innehöll endast ljudet och där kunde åhöraren istället 
öppna föreläsningskompendiet i ett separat fönster och 
även skriva ut det i pappersform.
Diskussioner i nätbaserade diskussionsfora användes i 
väldigt olika omfattning i de olika kurserna (se s. 75). En-
kätsvaren visade även en stor skillnad i hur deltagarna 
upplevt att de nätbaserade verktygen hade stött interaktio-
nen mellan lärare och deltagare samt deltagarna emellan 
(s. 75). Mot bakgrunden av att antalet närstudietillfällen – 
med möjlighet till fördjupande interaktion – var rätt lågt, 
är det aningen förvånande att man inte i större omfatt-
ning använt sig av nätbaserade diskussionsforum t.ex. till 
att kommentera, kritisera och föra en dialog runt sådant 
Interaktion och gruppkänsla
  IT-kursen   humanistiskt orienterade kurser
  ... kursen öppnade en ny värld, nog sett möjligheter  
  men nu känns det att jag har den praktiska kompetensen...
  ... ser styrkor och svagheter mer nyanserat ...
  ... öppnat ögonen för iT som stöd för undervisningen...
  ... inte upplevt dem som nätkurser...
  ... har inte påverkat [min] uppfattning om nätbaserade  
  studiemetoder...
  ... nätbaserade verktyg har egentligen inte använts...
  ... ingen kontakt har hållits via webbplatsen ...
  ... diskussionen på nätet har saknats ...
Inom egenskapen Interaktion och gruppkänsla 
kommenterades kurserna enligt följande: 
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som deltagarna tagit del av via DiVi-materialet.
Produktion av individuella arbeten och vilket mervärde 
de gav kartlades i fråga B5, där respondenterna även hade 
möjlighet att kommentera sitt ställningstagande. IT-kur-
sens uppgifter upplevdes markant värdefullare än uppgif-
terna i de båda andra kurserna, men detta kan sannolikt 
förklaras med att de handlade om rätt konkreta produk-
tioner som tvingade deltagarna att använda nya verktyg, 
vilket i sin tur genererade en del aha-upplevelser som fär-
gar bedömningen positivt. Uppgifterna i de båda andra 
kurserna var mer analyserande och reflektiva, och den 
utveckling de genererade färgade inte bedömningen lika 
markant. Att uppgifterna genererade en utveckling fram-
går klart av kommentarerna: ”... grupparbeten givande! ... 
en bra diskussion i grupp och lade grunden för en längre 
tankeprocess som fortsatt ... att reflektera tillsammans över 
något är viktigt ... tvingade till genomgång av materialet 
med eftertanke”. 
Nätbaserade verktyg som potential i distansutbildning
För att granska hur man lyckats utnyttja den potential de 
nätbaserade verktygen utgör i distansutbildning vill jag 
återkoppla till de riskfaktorer som Guri-Rosenblit (2005) 
beskrivit (se s. 40).
Guri-Rosenblit varnar för att man lätt sammanblan-
dar respektive missar att distingera distansutbildning och 
nätbaserad utbildning, men det har man inte gjort i DaKo 
2-utbildningen, som alltså bygger på ett klart och uttalat dis-
tansstudiekoncept och där man tagit in de nätbaserade ar-
betsformerna för att överbrygga och öka tillgängligheten.
Guri-Rosenblit nämnde också tre potentiella risker, 
nämligen 1) svårigheten att hantera kommunikationen 
i stora grupper, 2) distansstudenternas behov av sociala 
kontakter och 3) att man tar in en massa nätbaserade ar-
betsformer utan att ha klart för sig vad man egentligen 
vill nå med dem.
Studentgruppen i DaKo 2-utbildningen var givetvis 
inte så stor att kommunikationen med gruppen skulle ha 
utgjort någon svårighet, tvärtom är gruppen rätt optimal 
till sin storlek. Både enkätmaterialet och intervjuerna vi-
sar att informationsgången fungerat, men att deltagarna 
inte varit helt nöjda med kvaliteten på kommunikationen. 
Det man i framtida kurser kunde fokusera ytterligare på 
är sannolikt just att i större grad koncentrera kommuni-
kationen till nätstudiemiljön, och kanske också skapa flera 
sådana arbetsformer som genererar och sporrar till mera 
kommunikation både mellan lärare och studenter och stu-
denterna emellan. 
Det ovan nämnda ger samtidigt en brygga till den andra 
potentiella risken, dvs. avsaknaden av sociala kontakter. 
Det naturliga sättet att tillfredsställa detta behov vore gi-
vetvis mera närstudier och tid för f2f-diskussioner, men då 
detta av praktiska orsaker inte är möjligt måste man leta 
efter lösningar bland de nätbaserade kommunikationsfor-
merna. I framtida kurser kunde man – som ovan nämndes 
– överväga flera arbetsformer som genererar och sporrar 
till kommunikation, men vid sidan om den arbetsbetona-
de kommunikationen också överväga former för dels mer 
umgängesbetonad kommunikation – t.ex. separata dis-
kussionsforum för ”kaffebordsdiskussioner” – dels andra 
typer av kommunikationsformer som inte är så stela som 
videokonferens upplevdes vara. Det som då kan komma 
i fråga är t.ex. en chat-kanal på nätstudiemiljön, som in-
bjuder till en spontan diskussion med en annan deltagare 
som man ser att är online, eller ännu bättre, möjligheten 
att starta spontana skrivbordskonferenser med andra del-
tagare som är online. Skrivbordskonferenserna medger 
en betydligt mer livfull och äkta kommunikation än vi-
deokonferens, och kunde även användas för såväl sche-
malagda träffar runt ett givet tema som även spontana 
diskussioner.
Gällande den tredje riskfaktorn – att använda nätbase-
rade arbetsformer utan att ha klart för sig vilket problem 
man vill lösa – konstaterades redan tidigare att problemen 
är klart identifierade. De två första handlar om att över-
brygga tids- och rumsmässiga hinder och att bereda kana-
ler för kommunikation. Kommunikationen har kommen-
terats ovan, och de nätbaserade verktygen har verkligen 
fungerat som en brygga över tid och rum. Det tredje mo-
tivet – att demonstrera, vänja och sporra användning av 
nätbaserade arbetsformer som en del av DaKo 2-målsätt-
ningen – är ju också ett mål, och som jag konstaterat ti-
digare i detta kapitel har man nått det målet i varierande 
grad. Jag konstaterar här endast sammanfattningsvis att 
detta mål skulle kräva att de olika nätbaserade arbetsfor-
merna i framtida kurser tas in ännu mera aktivt i samtliga 
kurser, och inte enbart i de IT- och mediatekniskt inrik-
tade. En övergripande målsättning borde ju vara att över-
tyga deltagarna om att de nätbaserade arbetsformerna 
innehåller en stor potential förutsatt att de används kri-
tiskt och målmedvetet.
 3.2.5  Slutsatser
I framtiden vore det meningsfullt att också utnyttja den po-
tential diskussionsforum har att dels sporra till diskussion 
och utveckla reflektionsförmåga och kritik, dels att jämna ut 
skillnaderna mellan deltagarna. I intervjuerna påtalades att 
diskussionerna vid ”... när-studie-tillfällena bör styras så alla 
får muntur ... en del talar, andra är tysta.” Bl.a. Marttunen 
& Laurinen (2001) har konstaterat att diskussioner på nätet 
ger möjlighet till djupare analys och mer förberedda svar. I 
sin forskning konstaterade de också att en utjämnande ef-
fekt – i muntliga diskussioner kunde de mest talföra stå för 
43-55 % av inläggen medan de mest tystlåtna stod för 2-7 %. 
Motsvarande siffror i en e-postbaserad diskussion var 35-40 
% för de talföra respektive 18 % för de tystlåtna. 
Diskussionsfora kan ha ytterligare en potential som kun-
de utnyttjas i kommande kurser, de kan nämligen i sig ut-
göra ett incentiv för att besöka miljön och därmed skapa liv 
i den. Samarbete med de andra deltagarna ansågs viktigt och 
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betonades både i intervjuerna och i enkätsvaren, och då kan 
diskussionsforum användas som ett medium där deltagarna 
kan samarbeta utan bindningar till tid och rum. Deltagarna 
uppskattade det då ”allt” fanns på nätstudiemiljön respekti-
ve kritiserade det att ”ingen kontakt hållits via webbplatsen” 
och att material fanns dels på nätet, dels i pappersform. 
Utsagorna ovan stöder tanken på att nätstudiemiljön 
bör utgöra ett slags huvudingång där allt finns samlat. Det 
förekommer att nätbaserade kurser stupar på att ingen be-
söker nätstudiemiljön vilket leder till att den förtvinar. Ak-
tivitetsnivån i nätstudiemiljön och dess attraktivitet är så-
ledes beroende av varandra: om miljön innehåller mycket 
intressanta och meningsfulla aktiviteter, blir den attraktiv, 
och är den attraktiv söker man sig gärna till den, vilket ge-
nererar ännu mera aktiviteter. Då inställer sig frågan hur 
aktivitetsnivån får en början, och ansvaret för detta ligger 
givetvis hos läraren just inom ramen för lärarens adminis-
trativa, pedagogiska och sociala roller (se s. 44).
I kommande kurser kunde man överväga hur man al-
lokerar olika aktiviteter till olika utrymmen, och om det 
utrymme man väljer har de optimala förutsättningarna 
för den kommunikation och interaktion som aktiviteten 
ifråga kräver.
Det finns skäl att överväga syftet med föreläsningar över 
videokonferens. Är de avsedda att fungera som en- eller 
tvåvägskommunikation? Beror den negativa kritiken på 
att deltagarna förväntat sig tvåvägskommunikation och 
interaktion, som sedan inte fungerat så som man förväntat 
sig? Kan den negativa kritiken dämpas genom att från för-
sta början gå in för att använda videokonferens endast för 
enkelriktad föreläsning utan diskussion, såvida man inte 
rentav helt förlägger dem till DiVi-miljön? Har man kan-
ske överskattat videokonferensens kapacitet då man tänkt 
sig att föra en diskussion med ca 20 deltagare över video-
konferens? Om man avser att diskutera, borde man i stället 
använda sig av skrivbordskonferens, där användningen av 
webbkameror kan medge att alla deltagares ansikten syns 
tydligare, och som pga. en annorlunda teknik även tillåter 
en större spontanitet i diskussionen. Eller kunde man dela 
upp diskussionen på färre deltagare i flera virtuella rum 
för att sedan eventuellt summera de olika diskussionerna 
i ett gemensamt rum?
Denna rapport medger inte en analys av själva innehål-
let i DiVi-materialet, men utsagorna i enkätmaterialet an-
tyder att DiVi-materialet sannolikt kunde utvecklas. Det 
man behöver överväga är om man vill ersätta föreläsningar 
med DiVi, eller om syftet med DiVi är att tillhandahålla 
korta informationspaket. Deltagarna var generellt rätt nöj-
da med DiVi frånsett att man inte tyckte att bilden av fö-
reläsaren gav något mervärde. Denna kommentar väcker 
frågan om man vid produktionen av DiVi-material ”fast-
nat” i ett katederperspektiv som inte är motiverat i sam-
manhanget. Den stelhet som ohjälpligen uppstår av att lä-
raren föreläser framför en kamera, utan riktig publik att 
interagera med, kunde lätt åtgärdas genom att helt enkelt 
slopa bilden av föreläsaren. Den rörliga bilden av förelä-
saren kunde användas i början och i slutet som en slags 
symbolisk handskakning, men under DiVi-föreläsningens 
gång vore det sannolikt nog med rösten och det synkroni-
serade presentationsmaterialet.
 3.3 Övrigt insamlat material 
ellinor silius-Ahonen
I det här kapitlet redogör jag för sådant material som in-
samlats av andra berörda parter än av lärarstudenterna 
själva. För att klarlägga belysningen av själva modellen 
DaKo 2 hade en läroplansanalys6 varit berikande, men en 
sådan har inte aktualiserats inom tidsramen. Jag inleder 
enbart med några kommentarer om det jag valt att kalla 
läroplan. Därefter följer en översikt av intervjuerna. Ett 
kort samtal med en lärarstudent redovisas, här i rollen 
som styrgruppsmedlem.
 DaKo 2 är uppbyggd enligt kriterier för behörighet som 
gäller för flera sektorer. Det innebär att den inte enbart rik-
tar sig till yrkeshögskolelärare. Detta är en viktig markering 
som hänger samman med de EU-direktiv gällande högsko-
leutbildning som brukar gå under namnet ”Bologna-pro-
cessen”. En viss likriktning av utbildning är följden. 
Följande intervjumaterial presenteras:
– intervju med forskningsledaren för utbildningen Ar-
vid Treekrem
– gemensam intervju med utbildare och övriga inom 
DaKo 2-projektet vid PF 
– samtal med projektledaren Iselin Krogerus- Therman 
och projektkoordinator Gerd Kummel-Kunnas
– samtal med Sydvästs representant i styrgruppen Chris-
tine Welander
– samtal med tekniska stödpersoner: Wiktor Wolff (Ar-
cada), Klaus Hansen (Sydväst) samt Tore Ståhl (Ar-
cada) i rollen av pedagogisk stödperson
– uppföljande samtal med studentrepresentanten i styr-
gruppen Annikki Arola.
Alla intervjuer är utförda av E S-A. De två första är banda-
de och transkriberade (50 s. text) medan de övriga baserar 
sig på anteckningar (4 st.) eller e-post (3 st.).
 3.3.1  Intervju med forskningsledaren, AT
Intervjun som utfördes 3.10 2007 pågick en timme. I redo-
visningen har jag valt att ange de frågor jag ställt och sva-
ren därpå i komprimerad form utan citationstecken men 
med informantens ordval. 
6 Studieplanen för behörighetsutbildningen går inte under namnet 
läroplan, men ett utbildningsprogram med sitt innehåll, kronologi, 
metoder och uppläggning, också en undervisningsplan låter sig ana-
lyseras i relation till teoretiska underliggande antaganden.
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1) Vad innebär grundstudier för er i detta sammanhang? 
Det betyder att bygga upp en grund som är stark nog att 
tåla den verkliga utbildningen som börjar efter jul. Prakti-
ken och forskningen kommer in då. Grundstudierna utgör 
basen. Den centrala ingrediensen är kopplingen mellan 
det praktiska och det teoretiska. Fyra, fem ingredienser 
som inkluderar psykologi, främst det som kallas pedago-
gisk psykologi, att smaka på didaktiken, att ana vad den 
pedagogiska vägen handlar om och hur man ska använda 
de moderna medierna i detta.
2) Skiljer sig DaKo från konceptet i övrig lärarutbildning? 
På vilket sätt i så fall? 
Det gör den, och det skapar i viss mån problem när Bo-
lognaprocessen förutsätter gemensamma grundstudier för 
alla kategorier. Det goda med detta är behörighet inom 
olika lärarkategorier genom en utbildning. Det som sär-
skiljer yrkesutbildningen faller däremot utanför i fråga om 
pedagogik, didaktik, praktik.
3) Vilka specifika faktorer har beaktats vid den här utbild-
ningen? T.ex. vuxenutbildningsgrunden
Alla som börjar undervisa på ”yrk” får en viss chock när 
studiemiljön och den didaktiska situationen är en annan. 
Den diskutativa undervisningsformen blir central. Också 
lärarna utvecklas i sitt tänkande genom kopplingen till oli-
ka ämnesområden. Det är det stora om man får till det.
På frågan hur detta syns i läroplanen svarar AT att un-
dervisningsplanen behöver hållas neutral så att den kan 
förverkligas organisatoriskt. Visst sätter den som skriver 
planen sin prägel på den men godkännandet av den sker på 
flera nivåer. Hans egen tanke på att göra upp skilda planer 
för yrkesinstitut och yrkeshögskola har inte vunnit gehör.
4) Hur har samarbetet med yrkeshögskolorna inverkat på 
innehållet i studierna?
Samarbetet med projektägaren Arcada och styrgrup-
pens ordförande har fungerat ypperligt. Kursen i IT för 
lärare som funnits med i grundstudierna är ett resultat av 
det. Samarbete med Sydväst har inte varit aktuellt då Ar-
cada har varit den instans som köpt utbildningen.
5) Vad är förändrat från DaKo 1?
Det är kanske lite för tidigt att helt besvara den frågan 
anser AT. Men i diskussioner med styrgruppsordförande 
har frågan tagits upp. Den medierelaterade delen som en 
modern lärare ställs inför idag har beaktats. I metodlära 
och forskningsdelen hoppas han kunna se frukter av detta 
arbete. Varje grupp kommer med nya infallsvinklar och 
det har han betonat för lärarna: att den mixen ska vi ta väl 
vara på. Deltagarna har en gedigen erfarenhet och kom-
petens från näringsliv och annat.
6) Hur har detta med befrielse från vissa kurser tacklats? 
(kriterier för etc.)
Vi brukar få kritik för bedömningskriterierna men de föl-
jer regelverket. Ett av de stora momenten i den diskussion 
som förts var att kunna börja från scratch gällande pedago-
giken. A.T. bedömde det så att de skulle kunna samtidigt ta 
de erforderliga andra examina om de fattades fastän det är 
tidskrävande med heltidsarbete. Gällande arbetserfarenhet 
kan man också se lite på olika sätt på frågan. Kriterierna är 
drastiskt sänkta för att alla skulle kunna komma i gång. Re-
gelbunden närvaro i närstudierna är betydelsefull för att få 
en helhetsbild. Utan dem fungerar inte nätstudier, en sådan 
erfarenhet har vi att det ger mycket bortfall om allt sker över 
nätet. Den sociala kompetensen är något som man fäster 
vikt vid. Undersökningar visar att headhunters idag sätter 
60-70 % tillit till detta vid besättandet av en tjänst.
På min fråga om hur det beaktats att lärarna redan har 
kunnande i pedagogiska frågor i bagaget svarar AT att 
de allra flesta har mycket lite av det i starten. De som har 
studerat pedagogik är befriade från de kurserna under 
grundstudierna. 
7) Samarbete under utbildningen 
Först ställde jag frågan om den egna rollen i styrgrup-
pen. AT uppfattar att den beskrivning som finns i bilaga 4 
är korrekt. Ansvaret för den vetenskapliga nivån och led-
ningen av det månatliga mötet med involverade lärare är 
centralt för förverkligandet. Lärarna har möjlighet att ta 
fram sina frågor, berätta om hur de upplevt undervisning-
en, om deltagare sackar efter och annat som känns aktuellt. 
Studerandes strama tidtabell har lyfts fram. 
Styrgruppens funktion har varit att kunna diskutera 
fritt och att kursägaren haft möjlighet att initiera frågor. 
Länsstyrelsen kan ses som ägare av kursen och Arcada 
som ägare av projektet. Inga samarbetsproblem har upp-
stått. Också möten genom videokonferens har fungerat 
tillräckligt bra. Diskussionen kring studerandes tidtabell 
har kunnat rendera i finansiering för vikarier vilket är ett 
tecken på gott samarbete.
 3.3.2  Utbildningsarrangörernas tidiga erfarenheter 
I avsnittet belyser jag synpunkter från intervjun den 3.10 2007 
(1h 50min.) med de fem deltagarna som var lärarutbildare (3) 
och övrig personal vid PF (2) och anknutna till projektet.
Samarbete
På min fråga huruvida deltagarna kände igen sig i projekt-
beskrivningen var svaret jakande för de övriga utom för ut-
bildningsledaren, som kommit med i planeringen senare. 
Huruvida studenterna tagit direkt kontakt svarar man 
att de har gjort det ofta, främst över e-post. Vanligast har 
det varit frågan om tekniska bekymmer t.ex. krångel med 
Moodle-plattformen eller någon bandad föreläsning.
Kontakten med Arcada inför närstudierna kunde ha 
fungerat bättre. Det förekom i början att lärarna som rest 
saknat dator med nätuppkoppling i klassen och därige-
nom möjlighet till vissa presentationer. Det bastekniska 
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som utlovats har inte alltid gällt i Sydväst heller. Lite mera 
kontakt gällande praktiska arrangemang hade man önskat 
med Arcada, t.ex. någon som meddelar att man är beredd 
inför nästa närstudietillfälle, gärna tar personlig kontakt, 
ser till att det finns nycklar osv. Nu har lärarna skaffat fram 
nycklar på eget initiativ. Ett mänskligt ansikte ger alltid ett 
lyft som känns som samarbete.
Gällande styrgruppen diskuterade man huruvida en 
lärarrepresentant borde vara med eftersom AT inte fung-
erat som lärare vid grundstudierna. Betoningen på den 
större helheten, de ekonomiska frågorna t.ex., ser man 
dock som styrgruppens huvudsakliga uppgift. Egna dis-
kussionsgrupper utöver månadsmötena – som i sig upp-
fattas viktiga och stabiliserande - kunde också vara på sin 
plats för att koordinera vissa frågor. 
Med beaktande av interaktion och lärande
De frågor som ställdes vid den gemensamma intervjun 
har tagit fasta på didaktiska frågor gällande material och 
medel i grundstudierna.
– Hur har Divi-föreläsningar erfarits av dem som pro-
ducerat dem?
Utbildarna berättar att de själva haft en fortbildning 
för ändamålet, produktionen av den här typen av mate-
rial behöver beakta många nivåer. Redan det faktum att 
få kroppen stilla för den som är van att röra sig i rummet 
gör situationen annorlunda. Det material som producerats 
i den formen har sedan varit temat för närstudietillfällen. 
Innehållet bör relatera till litteraturen i läroplanen. Det 
finns en innehållsnivå, ett förhållande till läroplanen, till 
människan, till ansiktet och den kommunikativa aspekten 
i visualiseringen med avsikt på att få fram ”hör du jag är 
här och talar med dig” utan faktisk publik. 
Om någon är i rummet som man kan vända sig till 
känns det bättre tyckte de tre utbildarna. I de skriftliga 
tentamensuppgifterna behöver deltagarna kunna hänvisa 
till litteraturen och det var inte alltid självklart i DaKo 1, 
men utgör inte ett problem i DaKo 2.
– Videokonferens 
Det har förekommit fall då studerande droppat in när fö-
reläsningen redan börjat pga. undervisning som pågått. Stu-
dion måste vara bokad i god tid för att [man skall] veta IP-
adressen till den utrustning man har för videokonferensen. 
Då blir det frustrerande för de vuxna studerande som med 
beaktande av deras livssituation ger av sina dyrbara timmar. 
Ett motsvarande problem uppstår å andra sidan om all ut-
rustning finns på plats men studerande uteblir vilket någon 
gång har hänt. Dynamiken naggas i kanten redan från bör-
jan. Att anordna videokonferens är ett arrangemang med 
många komponenter som behöver klaffa. Funktionen av vi-
deokonferens för lärande är helt beroende av teknisk bered-
skap. Man kan inte samla folk till något som inte fungerar. 
Man blir dessutom så formell att interaktionen lider. För att 
vara till nytta ska alla medel vila i en större kontext. 
– Moodle-miljön 
Utbildarna betonar att den som lärmiljö har många 
funktioner. Möjligheter till interaktion är det primära. Mil-
jön ersätter inte närstudier eller andra medel, men fung-
erar som ett komplement. Man kan informera, lägga in 
stoff och administrera material. 
– Närstudietillfällen
Det är vanligt att lärare arbetar individuellt. Det finns 
en pedagogisk tanke med utbildningens grupparbeten. Lä-
rararbete väcker ett behov av samarbete som utbildarna 
vill förmedla genom smågruppsarbeten i kurserna. Det 
finns ett talesätt – att vägen ska likna målet. I fråga om 
studentutvärdering berättar utbildarna att man bedömer 
studenternas deltagande efter varje tillfälle enligt en tidi-
gare utarbetad modell. I IT var det på sin plats att dela in 
gruppen i två mindre för vissa hade mycket mera erfaren-
het än andra.
– Målgruppen
På min fråga om den vuxenpedagogiska grunden svarar 
en av utbildarna att ”det är en självklarhet att vi är kolleger, 
studerande och vi. Vi lär oss själva genom att möta dem. Vi 
behöver beakta deras höga utbildning och erfarenhet”.
 
– Kurslitteratur
Jag ställer frågan om utbildarna själva beslutat om lit-
teraturen till kurserna. Man hänvisar då till den fastslag-
na studieplanen. Utöver den obligatoriska har utbildarna 
själva kunnat komma med tillägg. Helst ser man att stu-
derande läser litteratur från och med år 2000 om det inte 
gäller klassiska verk. Grunden i uppläggningen ligger i att 
alla som studerar pedagogik ska ha en liknande bas.
I fråga om informationssökning och den uppgiften där 
studerande själva söker material har källkritik och sådant 
diskuterats i undervisningen. 
– Nätpedagogik
”Vad är det som gör oss till lärare?” betonar en av ut-
bildarna. ”I diskussionen mognar och växer vi och får 
reflektera över våra tankar. Ingenting är viktigare än 
det mänskliga mötet. Samtidigt får studerande stöd av 
andra studerande.” För att samla de splittrade grupperna 
i Svenskfinland ser alla nätpedagogik som ett bra alterna-
tiv. ”Men det har en hälsovådlig sida, det blir en verklig 
påfrestning för hjärnan. Allt i samhället försnabbas i takt 
med den tekniska utvecklingen på ett sätt som reducerar 
den mänskliga aspekten.”
Mervärdet uppfattas så att ”nätpedagogik ökar motiva-
tionen ju mer man blir bekant med medlen. Själva lärarut-
bildningen blir på det här sättet betydligt bredare. Den blir 
mer flexibel och det är lättare att individualisera.” 
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 3.3.3  Kommentarer från stödpersoner i projektet
I det här avsnittet belyser jag samarbetstemat utgående 
från samtal och e-postsvar utgående från de funktionsrol-
ler som nämns i rubriken.
Samarbete
I fråga om kontakt med studenterna svarar de pedagogiska 
stödpersonerna att de inte idkat uppsökande verksamhet 
förutom i sådana kollegiala sammanhang där man ställt 
frågan ”hur går det?” Studenterna har inte heller tagit kon-
takt med dem, men i viss mån med de tekniska stödperso-
nerna. De sistnämnda har oftast kunnat vara med i början 
av närstudietillfällena. 
Med Arcadas pedagogiska representant har lärarutbil-
darna tagit kontakt i praktiska och tekniska frågor och 
samarbetet har uppfattats positivt. För de tekniska stöd-
personerna har e-post-korrespondens däremot inte varit 
det smidigaste sättet att ta kontakt i brådskande fall. Sam-
arbete mellan yrkeshögskolorna har inte förekommit.
Behovet av teknisk personal på de skilda platser där 
man kan delta i utbildningen uppstod under DaKo 1, fram-
håller man från Sydvästs sida. PF har tagit de problem 
som uppstod ad notam och varit mycket noggrann med 
utlokalisering av tekniska resurser. Den tekniska funktio-
nen i anslutning till videokonferenser är den mest utmär-
kande funktionen. Studerande har inte tagit kontakt i öv-
riga ärenden. Från en början med vissa tekniska problem 
gällande rumsreservering och att koppla IP- adresser har 
allt börjat löpa.
Samarbete har förekommit med Åbo Akademi och en-
heten i Åbo för Sydvästs del. I det senare har en lokal re-
sursperson, anknuten till IT-centralen, utsetts. Något ut-
talat behov av samarbete med de tekniska och pedagogiska 
resurspersonerna vid Arcada har inte uppstått. 
Kursutvärderingar i dubbel bemärkelse når en smärt-
gräns väldigt snabbt. I samarbete mellan Arcada och PF 
(TS, FÅ, OÖ) kom man överens om att undvika dessa. 
Studiemiljön
Vuxenstuderande som arbetar och har familj utöver studi-
erna är en specifik målgrupp. Lärmiljön av närstudietill-
fällen, videokonferenser, DiVi-material och Moodle-mil-
jön erbjuder många möjligheter. Det är viktigt att sporra 
och stöda lärare att hitta pedagogiskt vettiga sätt att an-
vända IT.
Moodle-miljön uppfattas ibland vara långsam. Arrang-
emangen inför videokonferenser och DiVi-föreläsningar 
är arbetskrävande. Videokonferens kan fungera bra som 
mötesforum och undervisning i informationsform. Som 
föreläsningsmetod behövs närstudier för möjligheten till 
interaktion. Skrivbordskonferenser är också tekniskt möj-
liga och har fördelar gällande ljusförhållanden i jämförelse 
med videokonferenser.
Pedagogiskt stöd
Erfarenheter från DaKo 1 hade lyft fram behovet av peda-
gogiska stödpersoner vid utbildningsenheterna. I DaKo 
2 har två personer utsetts, men ingendera har uppfattat 
rollen som medverkare i processen. Själva utbildnings-
arrangemanget med månadsmöten och uppföljning har 
från arrangörernas sida fungerat som pedagogiskt stöd. 
Om någon annan sparring hade behövts förblir i detta 
skede oklart.
 3.3.4  Intervju med ordförande för styrgruppen, IK-T
Samtalet 17 december pågick under en timmes tid.
Bakgrunden 
I rollen som prorektor för Arcada, med ansvar för perso-
nalens kompetensutveckling, tog IK-T initiativ till den 
behörighetsutbildning som här är objekt för utvärdering. 
Jämförande data hade visat att andelen formellt behöriga 
sjunkit från 90 till 70 % av de anställda lärarna vid yrkes-
högskolan Arcada. Som tidigare utbildare av hälsovårds-
lärare var den första tanken att anordna en egen utbild-
ning. 
Efter kontakt till Undervisningsministeriet aktualisera-
des däremot en möjlighet att söka om ESF-finansiering via 
Länsstyrelsen i Södra Finland för att i form av köptjänst 
anordna utbildningen vid Arcada. Diskussionerna med 
fil.dr och forskningsledare Arvid Treekrem var fruktbara: 
Arcada köper och PF arrangerar, enligt den roll som fakul-
teten getts i Svenskfinland. Målgrupp för deltagarna sågs i 
första hand som lärare vid yrkeshögskolorna i södra Fin-
land, Arcada och Sydväst. Under förhandlingarna pågick 
den tidigare utbildning som går under namnet DaKo 1 och 
som var riktad till yrkeslärare. 
Nätprofileringen
Distansutbildning som ett realistiskt vuxenutbildningsar-
rangemang sågs som en av anledningarna till en nätpeda-
gogisk profilering. Den tanken har stötts av de kontaktade 
myndigheterna. Den andra anledningen uppfattar IK-T 
gälla mångsidigheten i de verktyg som härmed erbjuds. 
Formen för utbildningen (det som i rapportens teoretiska 
underlag här kallas genre) skulle i sig vara ny och attrahe-
ra lärare med teknisk utbildning. PeD Treekrems dubbla 
kompetens (som ingenjör, verksam i näringslivet under 
många år) sågs här som en speciellt lycklig utgångspunkt 
också för marknadsföringen av utbildningen för den egna 
lärarkåren. 
En tredje anledning till nätprofileringen är den trend 
som är pågående i det nutida lärarskapet. Därmed såg 
IK-T behovet av att bereda jordmånen för hela lärarkåren 
vid Arcada för nya virtuella didaktiska möjligheter. Lä-
rarkårens nätpedagogiska förkovran har varit tema för de 
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didaktiska forum7 som ordnats under 2007 och kommer 
att anordnas under 2008. 
Profileringen innebär däremot inte, framhåller IK-T, att 
man skulle frångå den allmändidaktiska tankegången att 
det är stoffet som styr metodiken.
Samarbetet
På tal om samarbete vill IK-T framhålla hur väl det löpt 
från hennes synpunkt med alla involverade vid PF. Lika-
så har det varit självklart att diskutera med de lärare i det 
egna huset som deltar i utbildningen. Vad som däremot 
varit svårare att upprätthålla har varit kontakten till den 
andra yrkeshögskolan, Sydväst.  
Samarbetet med styrgruppens medlemmar och med 
den lilla egna gruppen vid Arcada har likaså fungerat. Sin 
egen roll ser IK-T utgående från målsättningen: 28 stude-
rande blir behöriga. Till det hör att se över helheten, går 
arbetet enligt projektplanen i rätt riktning? Håller ekono-
min? Efter avstampets aktiva roll som initiativtagare och 
marknadsförare har rollen som styrgruppens ordförande 
utvecklats till ”intern inspektör”. 
Den möjlighet till yh-profilering som samarbetet i sig 
implicerar till har framförts av IK-T i tre önskemål:
– exempel från yrkeshögskolevärlden i den undervis-
ning som ges
– ytterligare exemplifiering av arbetslivsorienterande 
projekt
– utvecklingsuppgifter som är forskningsbaserade.
 3.3.5  Samtal med styrgruppsmedlemmar
I det här avsnittet redovisas för intervjun med koordina-
tor Gerd Kummel-Kunnas och med Sydvästs representant 
Christine Welander. Det uppföljande samtalet med Annik-
ki Arola som representant för lärarstudenterna i styrgrup-
pen presenteras, och från Vasa- mötet den 3.10 2007 har jag 
noterat Ola Österbackas uttalanden gällande samarbete.
Rollen
G K-K och OÖ uppfattar sina roller enligt projektbe-
skrivningen. Uppgifterna har dikterats av förhållandet 
till finansiären, Länsstyrelsen. ESF-finansiering innebär 
EU-administration, krav på rapportering, att följa budget, 
sköta uppföljning B-kostnader mm. Rollen har varit klart 
avgränsad till praktiska förfaranden enligt ovan, samt se-
kreterarskap i styrgruppen. Genom sekreterarrollen har 
medverkan i styrgruppen varit aktiv. 
Rollen skiljer sig från ordförandes, genom att funge-
ra som dennes högra hand, men också genom att lämna 
ägarskapet av projektet till IK-T. G har tagit initiativen till 
7 Ett didaktiskt forum är i Arcada ett arv från Helsingfors Svenska 
Sjukvårdsinstitut, där lärarkåren samlades en gång i månaden för 
att inventera, diskutera och utveckla metodiska och övriga pedago-
giska frågor efter en förberedd inledning inom den egna gruppen, 
s.k. interna experter.
kontakt och upplever att rollen varit möjlig att genomföra 
som den var tänkt.
För Sydvästs del har läget varit ett annat. Eftersom Ar-
cada fungerat som projektinitiativtagare och köpare av 
utbildningen som också har försiggått i campusområdet 
vid Arabiastranden i Helsingfors, har yrkeshögskolan Syd-
väst fungerat som en mottagande part. Vilket mandat ett 
styrgruppsmedlemskap innebär har inte helt klarlagts. Ett 
tydliggörande av rollen som styrgruppsmedlem hade för 
CW:s del varit på sin plats. Studentrepresentantens roll har 
varit informationsförmedlande. 
Samarbete 
Kontakt mellan G K-K och projektsekreteraren vid PF, med 
styrgruppens ordförande i huset, med studerande för delta-
garlistor; påminnelsebrev gällande rapporter över DiVi-fö-
reläsningstid och vid bokning av intervjutider, exemplifierar 
de praktiska arrangemang som projekt innebär. Videokon-
ferens vid styrgruppsmöten har varit en bra lösning pga. de 
långa resorna, anser såväl G K-K och OÖ. Det faktum att 
man sitter med i styrgruppen ger en känsla av delaktighet. 
Sydvästs representant som inte kunnat delta i samma mån 
har inte heller erfarit den känsla av delaktighet.
Om modellen 
Ett projekt förutsätter en förbindelse till det och ett ansvar 
för deltagande. I diskussionen om deras betydelse betonar 
G K-K vikten av att se på resultaten och värdera dem. Ger 
projektet något i utbyte? Att främja förnyelse är innova-
tivt och utbildningsfrågor hör till de innovationer som be-
hövs men som inte är så konkreta som t.ex. produkter, och 
kanske svåra att värdera. Ledningens stöd är a och o för 
organisationers projekt. Arcadas engagemang är större än 
Sydvästs, men så är Arcada projektägare och därigenom i 
en annan situation. PF som arrangör är en part likväl som 
Sydväst, men en känsla av att det bilaterala samarbetet ver-
kar framstå som större än den trepartsmodell DaKo kunde 
innebära. I fråga om studerandeantal är bägge yrkeshög-
skolorna i samma situation. Sydvästs geografiska splittring 
är en orsak man kan spekulera i.
Studentfeedback
I anslutning till bilaga 3, där studeranderepresentanten an-
tecknat feedback från en diskussion mellan lärarstuden-
terna om grundstudierna som helhet, ställde jag henne ett 
par uppföljande frågor. På vilket sätt saknas YH-profilering 
enligt er? Två exempel anges.
– Att exempel från grundskolvärlden kan förekomma i 
innehållet hos vissa utbildare.
– Att uppgifter (och kompletteringsuppgifter) som gäl-
ler grundskolearbete har förekommit. 
Deltagarna anser dem inte vara relevanta, inte heller 
diskussionen om närvarokontroll, eftersom de studerande 
man möter i sitt arbete är myndiga eller vuxna 
Exemplen är värda att beaktas eftersom behörighet för 
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”andra stadiets yrkesläroanstalter, yrkeshögskolor och det 
fria bildningsväsendet” inte gäller grundskolan.
Den andra frågan gällde: Vad menar ni med flexibili-
tet i utbildningen? Det som lärarstuderande syftar på är å 
ena sidan utbildningens längd – 3 år – som verkar vara i 
det längsta laget och på den uppbyggnad som verkar låst 
och inte ger alternativa möjligheter. Man önskar kunna 
avgöra takten i högre grad eftersom lärarnas arbetsbelast-
ning är så ojämn.
Frågan var ett diskussionstema på styrgruppens sista 
möte den 12.12, i Vasa. Från lärarutbildarhåll framhöll 
man på mötet den pedagogiska strukturen. En röd tråd är 
central för uppbyggandet av en utbildning som ska ge en 
behörighet för lärararbete. Det dilemma som här möjligt-
vis kan skönjas är av utbildningsideologisk art. Den upp-
läggning av studier som har pedagogiska förtecken, något 
som gäller flera utbildningsprogram, bygger på en med-
veten kronologi. De skiljer sig från sådana program som 
baserar sig på kurser där studerande själva väljer i vilken 
ordning och takt de avläggs. Det existerar en stor ideolo-
gisk skillnad i de två sätten att bygga utbildning. Man kan 
fråga sig om lärarbehörighet kan uppnås som ”riktiga dis-
tansstudier” (se bilaga 3).
Kursdeltagarnas behov av mera information och av för-
djupning kan läsas i bilagan. Likaså de positiva kommen-
tarerna om intressanta diskussioner och motiverande in-
dividuella uppgifter.
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4 TolKninG oCH DiSKUSSion
 ellinor silius-Ahonen
I det avslutande kapitlet lyfter vi fram slutsatser som ba-
serar sig på det insamlade empiriska och teoretiska mate-
rialet. Vi förankrar dem i den övergripande modellen för 
utvärdering.
 4.1 Den första spegeln
Som det framkommer i intervjun med forskningsledare 
Treekrem är all lärarutbildning likriktad genom Bologna-
processen. Ett problem som såväl utbildare som deltagare 
har lyft upp är professionskontexten i föreliggande utbild-
ning. En lärare i yrkeshögskolan (den absoluta majorite-
ten) har arbetsuppgifter på lärarskapets fyra nivåer i stör-
re utsträckning än en lärare i grundskola och gymnasium. 
En lärare i yrkesinstitut (minoriteten) har motsvarande 
uppgifter på samma fyra nivåer men skiljer sig genom att 
hon och han också möter studenter som inte är myndiga. 
I yrkeshögskolan är studenterna främst unga vuxna men 
också medelålders studerande förekommer. 
En lärare på det fria bildningsfältet möter i regel hete-
rogena grupper. Det som urskiljer den lärargruppen, ex-
emplifierad med läraren vid arbetar- eller medborgarinsti-
tut, är likheten med timläraren vid professionsutbildning. 
Det är den organisatoriska nivån som har olika förtecken. 
Dessa lärare arbetar främst på en av lärarskapets nivåer, 
den individuella.1  
I professionsutbildarens vardag växlar däremot under-
visning av divergerande art med ett flertal uppdrag såsom 
möten med nära kolleger, avdelningen, hela högskolan, 
datorbaserade administrativa uppgifter, individuell- och 
grupphandledning, egen planeringsverksamhet och så-
dan som är gemensam för team och cluster, kontakt med 
arbetsfält genom olika projekt och fältpraktik etc. Dator-
baserad administration underlättar arbetet för vissa lärare 
1 I annan fri bildning gäller ofta motsatsen, typexemplet här är folk-
högskolan med internatmiljö.
medan den för andra blir en tidskrävande börda. Satsning-
en som yrkeshögskolan Arcada med fondstöd gjort, gäl-
lande finansiering av vikarier, har varit betydelsefull. Det 
är ändå viktigt att notera att det stödet enbart gäller arbete i 
klass, det som kallats den individuella nivån av lärarskapet. 
En vikarie kan svårligen delta i de pågående planerings-
processer som förekommer i högskolan. 
Den diskussion om uppföljning av resultat (t.ex. inläm-
ningsuppgifter) som utbildare och projektägare berörts av 
har likaså vuxenutbildningsförtecken. En vuxenstuderande 
betjänas inte av att bli betraktad som ”elev” utan uppskat-
tar ett jämlikt bemötande i vilket personlig feedback ingår. 
Balansen mellan behovet av integritet och stöd växlar mel-
lan individer och det som en individ uppfattar som viktig 
respons kan av en annan uppfattas som förmynderi. 
Lärarskapets utvidgning från undervisningsfunktionen 
uttrycktes i kapitel 2 som en utveckling på gott och ont. 
Det goda syns gälla den deltagande aspekten. Om mor-
gondagens lärarroll är den deltagande läraren ligger pro-
fessionsläraren väl till. För att den ska lyckas är stödet för 
lärarskapet avgörande. Ett kollegialt samarbete där män-
niskor vågar mötas som ”sig själva” är grundläggande. För 
att möjliggöra en sådan kultur är det organisatoriska stö-
det av största betydelse. 
Om lärararbete av andra medarbetare i organisationer-
na uppfattas som uteslutande undervisning i klass, medan 
informanterna uppfattar arbetsuppgifterna mera mångsi-
digt, kan dialogen försvåras. Beslut som fattas inom orga-
nisationer har större inverkan på det dagliga lärararbetet 
än vad man alltid är medveten om. Vad som uppfattas 
som en utvidgning av ondo ser ut att hänga på åtmins-
tone tre saker.
För det första är uppfattningen om stöd från organisa-
tionens ledning central. För alla informanter är det av be-
tydelse att de övriga uppgifterna är meningsfulla och inte 
organisatoriska självändamål. För det andra markeras den 
egna yrkesidentiteten. Ju mera den främsta uppgiften ses 
i relation till studenterna – och det gäller för informan-
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terna i utvärderingen – desto mera autonom i betydelsen 
”frihet från påbud” önskar läraren vara. För det tredje gäl-
ler den lärarroll som läraren oftast tar. ”Läraren i klass” 
har utmanats i informantgruppen av ”läraren på ett vi-
dare fält”. Uppfattningen huruvida de olika uppgifterna i 
lärarskapet hör till jobbet eller inte varierar mellan dessa 
två. I den förstnämnda är man mera kritisk medan man i 
den senare nämnda mera utgår från ”frihet till” deltagan-
de. Den administrativa rollen som betonas på ett mera 
markant sätt för nätpedagogen än i klassundervisning, är 
med andra ord en roll som över lag markeras inom pro-
fessionsutbildning.
 4.2 Den andra spegeln
Slutsatser om utbildningen dras inte i ett skede då enbart 
grundstudier och tre av kurserna utvärderats. Det som 
här kan lyftas upp är modellen för utbildning och den 
nätkommunikativa kompetensen som är ett särdrag i ut-
bildningen. Inledningsvis några rader om något som kan 
ha ett visst intresse gäller uppläggning av högskoleutbild-
ning överlag. 
Följande resonemang är fört trots medvetenhet om de 
styrprocesser som ligger bakom likriktning av utbildning. 
Av hävd är högskolestudier uppbyggda deduktivt, vid uni-
versitet och yrkeshögskolor. Samma tankegång förespeglas 
i yrkesinstitutens allmänna studier. 
Grundstudier är av hävd deduktivt uppbyggda. För-
verkligandet skiljer sig däremot. I föreliggande utbildning 
har deduktiva studier inletts induktivt enligt det mönster 
som är regel i vuxenutbildning: att pejla läget. Vissa del-
tagare har inte uppfattat det tillräckligt utmanande vil-
ket kunde motivera skräddarsydd behörighetsutbildning. 
Problemet som då uppstår – och som i viss utsträckning 
förekommer nu pga. befrielser – är att helheten splittras 
för den som inte deltar i hela programmet. Deltagande i 
verksamheten under tid är i sig ett sätt att processa. Ett al-
ternativ för grundstudier är en induktiv uppbyggnad. Ut-
mejsling av discipliner skulle i en sådan design komma se-
nare i utbildningen. En nulägesplattform som baserar sig 
på deltagarnas formulerade frågeställningar i anslutning 
till deras arbetsverkligheter skulle förlägga ett induktivt 
förverkligande i en ram. Då skulle den ”egentliga utbild-
ningen” (A. Treekrem) finnas med i ett initialskede och ut-
bildningen skulle bygga på ett fortbildningskoncept. 
En annan möjlighet är att abduktivt växla mellan de två 
greppen, inte enbart i förverkligandet, något som redan fö-
rekommer i DaKo 2. Uppbyggnaden av studieplanen skul-
le i ett abduktivt koncept ha flera skräddarsydda drag. 
 4.2.1  Modellen
Modellens funktionsduglighet hänger ihop med:
– Köptjänst som en produkt förutsätter att ingen delta-
gare avbryter eftersom detta påverkar finansieringen. 
Till vuxenutbildningens karaktär – vuxna människor 
med arbete och familjer, och som flyttar, byter arbets-
plats mm. – ingår a priori möjlighet till avbrott. Här 
skönjs ett problem.
– Köptjänst möjliggör förverkligande som ett projekt 
med Svenskfinland som upptagningsområde och 
med ESF-finansiering. Utan denna kunde inte pro-
jektet ha genomförts.
– Yrkeshögskoleledningars engagemang för projektet 
och dess idé är av avgörande betydelse för detta lik-
som för alla projekt.
– Styrgruppens insatser under processens gång för att 
öka samarbetet där man ser att det inte är tillräckligt, 
genom kontakter och deltagande på styrgruppsmö-
ten är viktiga ingredienser för ett samarbete.
– En processinsikt där praktiska frågor kan lösas när 
information om brister förekommer. Det förutsätter 
att det finns personer resurserade för praktiska frå-
gor. Samarbete bygger på personlig kontakt, att det 
uppstår mänskliga band.
DaKo 2-modellen som behörighetsutbildning
Deltagarnas allmänna kommentarer om yh-profileringen 
i grundstudierna, se kapitel 3.3, berör förankringen i det 
lärarskap som målgruppen hanterar. Lärarstudenternas 
självbild av att vara mångsidiga experter hänger samman 
med den utvidgade lärarollen. Undervisningsfunktionen 
ses som en del i en större helhet. Studentkontakten ligger 
i den utvidgade rollen fortsättningsvis i dess kärnpunkt. 
Rollen som handledare framstår som övergripande för 
professionsläraren. Det har därför varit angeläget i ana-
lysarbetet att forma ett förslag med tre uttrycksformer för 
handledarskapet. 
Huruvida en djupare dialog gällande utbildningssam-
arbete kan aktualiseras i köptjänst kan vi inte ta ställning 
till. Konceptet har fullföljts på ett principiellt riktigt sätt. 
Den välvilja och den förmåga att lyssna och förstå som 
präglat styrgruppsarbetet har uppfattats av de berörda 
parterna som stor. Möjligheter till utvecklingsdiskussion 
om utbildningen för att göra den anpassad till yrkeshög-
skolan har därtill förts mellan styrgruppsordförande och 
forskningsledaren.
Tanken som förespeglar och som vi dristar oss att for-
mulera gäller ett utökat samarbete mellan berörda parter. 
Yrkeshögskolornas egna sakkunniga kunde i något större 
utsträckning bidra inom behörighetsprogrammet. Ett så-
dant bidrag har noterats, det som gäller yrkeshögskolelag-
stiftningen. På så sätt skulle utbildarna från Pedagogiska 
fakulteten beredas ännu större möjlighet att lyfta fram sina 
egna expertområden. 
Vid en jämförelse av de bortfall som förekommit un-
der utbildningen framkommer inga speciella indikatorer. 
Snarare är det livssituationen hos vuxenstuderande som 
ligger bakom. En bedömning av att det är i alla samar-
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betspartners intresse att bortfallet hålls lågt, är inte svår 
att göra. 
Intressenter
På vilket sätt har vi i utvärderingen beaktat intressenter 
och brukare? Hur har vi noterat möjliga bieffekter? 
Yrkeshögskolorna och utbildarorganisationen har upp-
fattats som intressenter. För utbildningsmyndigheterna är 
Svenskfinland ett gemensamt fält där lärarutbildningen 
är av största utbildningspolitiska intresse. Finansiärerna 
har varit intressenter så tillvida att projektet har haft ett 
samhälleligt stöd. De ekonomiska stödpersonerna vid PF 
och Arcada har haft centrala funktioner för förverkligan-
det. Det är i pedagogiska fakultetens intresse att anordna 
behörighetsutbildning och att värna om lärarutbildning-
en som ett led i det finlandssvenska universitets uppdrag. 
Yrkeshögskolorna behöver behörig och framför allt kom-
petent personal. 
Fokusområdet Lärare i utbildning präglar utvärdering-
en. Brukarnas intressen har ställts i första rum. Det har vi 
sett som förenligt med det pedagogiska utvärderingsupp-
draget. Av bieffekter har vi noterat:
– hur deltagarna är mättade av att fylla i utvärderings-
blanketter
– hur ett samarbete för att minska de negativa effekter-
na har varit möjligt mellan Arcada och PF men själva 
faktum kvarstår
– hur ett klarläggande av rollfunktioner i ett styrgrupps-
samarbete är av betydelse både om rollfunktionen är 
en eller om det har förlagts flera på en person 
– hur deltagande skapar delaktighet och hur viktig den 
är för samarbetet. 
Modellen som ett samarbetsprojekt uppfattar vi som ett 
synnerligen värdefullt bidrag med avseende å:
– den finlandssvenska gemenskapen över regioner
– ett närmande mellan högskoleformer där Åbo Akade-
mi och yrkeshögskolorna kan – och yttermera kun-
de – erbjuda sina specifika kunskapsområden i öm-
sesidig respekt
– ett utökat pedagogiskt samarbete mellan de två svens-
ka yrkeshögskolorna som en motkraft i konkurren-
sen dem emellan
– en nätpedagogisk ansats som möjliggör den här typen 
av utbildning.
 4.2.2  Om den nätkommunikativa kompetensen
tore ståhl
Under de senaste åren har man utgående från Bologna-
processen börjat uttrycka målen för utbildning i termer av 
kompetenser, och i Finland har yrkeshögskolorna skapat 
gemensamma rekommendationer för hur kompetenserna 
skall beskrivas2. Kompetenserna indelas grovt i allmänna 
respektive programspecifika kompetenser, där de allmän-
na kompetenserna indelas i inlärningskompetens, etisk 
kompetens, kommunikativ och social kompetens, kom-
petens inom utvecklingsverksamhet, kompetens inom or-
ganisationer och samhälle, samt internationell kompetens. 
Den kommunikativa och sociala kompetensen beskrivs i 
rekommendationerna med följande termer:
– Kan lyssna till andra och kan presentera budskap 
skriftligt, muntligt och visuellt genom att utnyttja 
olika kommunikationsstilar.
– Behärskar de branschtypiska kommunikationssitua-
tionerna inom sitt eget område.
– Förstår principerna för grupp- och teamarbete och 
kan samarbeta med andra i multiprofessionella ar-
betsgrupper.
– Kan utnyttja informations- och kommunikationstek-
nik i sitt eget arbete.
Målsättningarna för DaKo 2-utbildingen som helhet 
eller dess kurser har inte formulerats i termer av kompe-
tenser, men de går trots det att läsa ur styrdokumenten. 
Teman som hänför sig till informations- och kommunika-
tionskompetens kan identifieras på följande ställen:
– Informationskompetens nämns som målsättning i 
grundstudiekursen IT i undervisningen.
– I målsättningen för kursen Inledande praktik nämns 
att ”Studeranden ska fästa speciell uppmärksamhet vid 
IT- och medierelaterad undervisnings-, informations- 
och kommunikationspraxis.” 
– Kursen IT-baserad ämnesdidaktik i yrkesundervis-
ningen utlovar substans gällande bl.a. IT som arbets-
redskap i distansbaserad undervisning och IT som 
kommunikationsverktyg.
Man kunde förvänta sig att kursen Läraryrkets kom-
munikationsprocesser skulle innehålla något om just möj-
ligheterna med och särdragen i de nätbaserade kommu-
nikationsprocesserna, men kursbeskrivningen uttrycker 
inte något sådant.
I lärararbetet är den kommunikativa och sociala kom-
petensen obestridlig och central. Om man då betraktar 
DaKo 2 som utbildningskoncept, dess generella mål och 
deltagarnas framtida verklighet, står det klart att man i 
DaKo 2-utbildningen borde fästa speciell vikt vid särdra-
gen i den kommunikativa och sociala kompetensen i nät-
baserade arbetsmiljöer. Som såväl intervjuerna och enkä-
terna visar, har den nätbaserade kommunikationen en del 
utmaningar, dels på det tekniska planet, men framförallt 
på kommunikations- och interaktionsplanet, och detta i 
sin tur har konsekvenser för hur den nätbaserade miljön 
stöder lärandet. Den kommunikativa kompetensen har 
således en speciell aspekt som inte nämns i yrkeshögsko-
lornas gemensamma rekommendationer, men som kun-
2 se t.ex. http://www.ncp.fi/ects/ -> Ammattikorkeakoulututkin-
non suorittaneiden yleiset kompetenssit -> Yleiset kompetenssit / 
Allmänna kompetenser
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behörighet
de kallas den nätkommunikativa kompetensen, och som 
kunde beskrivas t.ex. så:
– Känner till och kan använda olika nätbaserade, syn-
krona och asynkrona, kommunikationsverktyg och 
–former.
– Känner till särdragen i ovan nämnda kommunika-
tionsverktyg och –former, och förstår vilka konse-
kvenser de har för interaktionen, gruppdynamiken 
och för det sociala sammanhanget ur individens och 
gruppens synvinkel.
– Kan välja rätt kommunikationsverktyg och –form för 
olika ändamål.
Ytterligare motiv för att lyfta fram begreppet nätkom-
munikativ kompetens finns i skillnaderna i de nuvarande, 
men framförallt de framtida studenternas och lärarnas er-
farenhetsbakgrund.
 4.3 Den tredje spegeln
tore ståhl
Den tredje spegeln beskriven av Poikela & Poikela (2005, 
se s. 24, 48) handlade om att granska produkten i för-
hållande till det omgivande samhället och dess krav på 
kompetens och behörighet. Produkten är i detta fall dels 
lärarbehörighetsutbildningen generellt, dels DaKo 2-ut-
bildningen specifikt. Jag begränsar mig i det följande till 
att spegla DaKo 2-grundstudierna kort mot begreppen 
behörighet och kompetens samt litet mer ingående mot 
begreppet nätpedagogisk kompetens.
 4.3.1  Behörighet och kompetens
I lagstiftningen stipuleras att lärare vid yrkes(hög)sko-
lor skall ha lämplig högre högskoleexamen och ha avlagt 
minst 60 sp pedagogiska studier (F 986/1998). Lagstift-
ningen stipulerar alltså en behörighet, men uttrycker den 
inte i form av kompetenser. Lagen talar om behörighet, in-
tressenterna om kompetens. I de riktlinjer som yrkeshög-
skolorna gått in för utgående från Bologna-processen har 
man definierat inlärningsmålen i termer av kompetenser. 
I de yrken där utövanderätten grundar sig på en i lag defi-
nierad behörighet (t.ex. inom vård), innebär det att behö-
righeten kan definieras i termer av kompetenser.
Informanterna diskuterade begreppen behörighet och 
kompetens i intervjuerna (s. 62). Synen på att behörighet 
kommer i andra hand och uppnådd kompetens i första 
stärker uppfattningen om det pedagogiska intresset i in-
formantgruppen. Deltagarna såg kompetens och behörig-
het på litet olika sätt – som två sidor av samma sak, eller 
som två skilda saker som kunde hänga samman. Frågan 
berördes också i enkäterna (s. 76) i frågorna som gällde 
nytta i framtiden och överförbarhet samt anknytning till 
den egna yrkeskontexten.
De synpunkter som kommit fram både i intervjuerna 
och i enkäterna väcker frågan om materialet antyder att man 
inom grundstudierna inte alltid upplevde yrkesanknytning-
en och nyttan, och då blir frågan om också grundstudierna 
skall göra det, eller om man skall ta sikte på yrkeskompe-
tensen endast i de yrkesinriktade studierna. 
En annan fråga är hur en behörighetsgivande utbild-
ning skall leda till kompetens, dvs. hur skall bollarna som 
beskrivs i figur 3 överlappa varandra optimalt? Frågan 
gäller många olika slag av behörighets- och kompetensgi-
vande utbildning, och överlappningen är inte självklar. En 
ung körkortsinnehavare är behörig bilförare, men olycks-
statistiken antyder att kompetensen ofta är bristfällig. En 
sjukskötare med utländsk examen kan vara behörig pga. 
att utbildningens struktur liknar den finska, men kompe-
tensen kan vara bristfällig pga. att t.ex. den teknologiska 
nivån i personens hemland inte är densamma som här.
Behörighet definieras således ofta i form av avlagd exa-
men, men ett glapp mellan behörighet och kompetens kan 
uppstå då innehållet i examen inte beaktar det område där 
behörighet
kompetens
kompetens
Figur 3. Hur kompetens och behörighet överlappar.
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behörigheten skall gälla och de kompetenser som krävs 
där. Även om en examen definieras i termer av kompe-
tenser är dessa kanske inte de samma som de som krävs 
i det område där insatsen görs. Det handlar således om 
att mätningen av behörighet i större grad borde basera 
sig på mätning av de faktiska kompetenserna, som även 
innebär en handlingsberedskap. Kompetensbeskrivning-
arna i den form som de definierats i Bologna bådar gott 
på denna punkt.
 4.3.2  Nätpedagogisk kompetens 
Den nätpedagogiska kompetensen har kopplingar till det 
cirkulära, asynkrona tänkesättet i lärande. Ett medvetet 
och kritiskt förhållningssätt till de tekniska möjligheterna 
är nödvändigt för att innovationerna ska komplettera lä-
rararbetets kommunikationskanaler.
IKT-kompetens som en samhällskompetens
I Finland identifierades behovet att förstärka lärarkårens 
beredskap att använda sig av de möjligheter informations- 
och kommunikationstekniken erbjuder redan i mitten av 
1990-talet. Då startades olika program3 som syftade till 
att på alla utbildningsstadier successivt utveckla lärarnas 
IKT-färdigheter4 samtidigt som läroanstalter på alla sta-
dier skulle bygga ut sin IT-infrastruktur och därtill hö-
rande stödfunktioner. Programmen tillämpades i olika 
läroanstalter på olika sätt, uppföljningen från myndig-
hetshåll var bristfällig, organisationernas stöd för utveck-
lingen varierade och därmed uppnåddes även resultaten 
i mycket varierande takt och i varierande grad. Utveck-
lingen av IT-infrastrukturen har – trots otaliga felinveste-
ringar – varit såtillvida enhetlig att alla skolor, oberoende 
av utbildningsstadium, idag torde ha datorer till elevernas, 
studenternas och personalens förfogande, alla användare 
(fr.o.m. högstadiet) har personliga användarkonton, och 
alla läroanstalter är uppkopplade till Internet med minst 
något slag av bredbandsanslutning. I de flesta skolor är 
lärarnas IKT-färdigheter däremot fortfarande inte på den 
nivå man eftersträvar, och lärarfortbildningen fortgår i 
form av bl.a. ope.fi-programmet5. 
En IKT-orientering i DaKo 2-utbildningen kan inte ses 
som självklar utan behöver också motiveras. Kan IKT-
orienteringen motiveras utifrån samhällets krav och för-
väntningar? Svaret är säkert jakande, dels pga. att IKT idag 
är en allt viktigare medborgarfärdighet, dels pga. att IKT 
påverkar hur kunskap utvecklas och hur kunskap hanteras 
i organisationer. Man kan också, ofta helt befogat, kritisera 
den ständigt ökande användningen av IKT i olika samman-
hang. För att kritiken skall vara meningsfull och konstruk-
3 Tieto-Suomi-projektet 1996-1999, Kunskapsstrategi för utbildning 
och forskning 2000-2004
4 IKT= informations- och kommunikationsteknik, jfr. finskans TVT 
– tieto- ja viestintätekniikka och engelskans ICT – information and 
communications technology
5 se http://www.edu.fi/koulutus/opefi/index.htm
tiv bör den komma från ett användarperspektiv och med en 
inblick i vilka behoven är och hur användningen sker. Här 
är lärarna och speciellt lärarutbildningen i en nyckelposi-
tion, eftersom det som behöver kritiseras är den okritiska 
användningen av IKT, dvs. sådana situationer och upplägg 
där man använder IKT bara för dess egen skull, eller för att 
det ”ligger i tiden”, men inte ger sig tid att överväga vilket 
mål eller vilken nytta man vill nå. DaKo 2-utbildningen har 
alltså den speciella missionen att, genom att ge deltagarna 
en mångsidig IKT-kompetens, ge dem verktygen att kritiskt 
granska och även utveckla användningen av IKT inom både 
undervisning och arbetsliv.
IKT-kompetens som generationsfråga
Marc Prensky myntade år 2001 begreppsparet Digital Na-
tives, Digital Immigrants6. Även om det sedermera före-
kommit en del debatt runt begreppen, beskriver de rätt 
bra skillnaden mellan de lärar- och studentgenerationer vi 
har att göra med idag. Med Digital Natives avsåg Prensky 
alltså dem, som har vuxit upp omgivna av allehanda IT-
infrastruktur och ser den som ett naturligt inslag i varda-
gen, de talar ”det digitala språket” som vore det deras mo-
dersmål. Digital Immigrants är då den generationen som 
lärt sig det ”digitala språket” senare och med varierande 
framgång, därmed inte sagt att de inte skulle kunna lära 
sig språket minst lika flytande som de infödda. Bland de 
digitala immigranterna finns givetvis både experter som 
klarar av ”digitalt finlir”, en stor skara som klarar av det 
digitala språket med rätt bra flyt, men en sannolikt ännu 
större skara som endast med möda gör sig förstådda på 
respektive förstår det digitala språket. Samma tankegångar 
förekommer bland dem som lanserat begreppet generatio-
nY, med vilket man avser den kohort som föddes ungefär 
åren 1980–19957.
Utan att ta ställning till den dispyt som pågått om de 
ovan nämnda begreppen, och utan att på ett negativt sätt 
vilja peka ut någon, kan man konstatera att praktiskt ta-
get hela den yrkesaktiva lärarkåren – och bland dem DaKo 
2-deltagarna – är IT-immigranter, inte natives. Enstaka 
unga digital natives – födda i början av 1980-talet och 
knappt 30 år gamla idag – börjar förekomma i lärarkollegi-
erna, men de är ännu en försvinnande liten minoritet. Mot 
bakgrunden av detta står det rätt klart att det ännu under 
en rätt lång tid framöver kommer att finnas ett behov av 
IKT-orienterad lärarfortbildning, och därmed är det även 
motiverat att lägga upp både den nuvarande DaKo 2-be-
hörighetsutbildningen och framtida dylika med ett IKT-
orienterat upplägg.
IKT-kompetens som en kommunikativ kompetens
En del av det nätbaserade uppläggets berättigande i rela-
tion till samhället krav har att göra med den nätkommu-
6 Prensky M. 2001. Digital Natives, Digital Immigrants. On the Ho-
rizon, Vol. 9 No. 5, October 2001.
7 se t.ex. http://en.wikipedia.org/wiki/Generation_Y
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nikativa kompetensen som nämndes tidigare (s. 102). För 
att framtidens lärare skall kunna bidra till att utveckla stu-
denternas kommunikativa kompetens i den riktning det 
framtida samhället kräver, kommer det av lärarna att krä-
vas något man kunde kalla en kommunikativ metakom-
petens. Med detta avser jag insikten om att den kommu-
nikativa kompetensen hos pre-generationY-lärare är något 
annat än den kommunikativa kompetensen hos genera-
tionY-studenter, och att den insikten behövs för att kunna 
handleda studerande till den kommunikativa kompetens 
som krävs i framtiden. Därmed inte sagt att man till 100 % 
skall acceptera alla de drag i den kommunikativa kompe-
tensen hos generationY, eftersom den ofta härstammar ur 
en miljö rätt olik arbetslivet. Däremot är det sannolikt att 
pre-generationY-lärarna har ett betydligt vidare perspek-
tiv på interpersonell kommunikation än generationY-stu-
denterna. Det vidare perspektivet kan ge pre-generationY-
lärarna förutsättningar att utveckla den meta-kompetens 
som behövs för att de skall kunna handleda studenterna 
att utveckla en sådan kommunikativ kompetens som de 
behöver i framtiden.
IKT-kompetens som livslångt lärande och arbetslivskom-
petens
Ytterligare motiv stiger fram ur det arbetsliv och samhäl-
le som DaKo 2-deltagarna skall utbilda sina studenter för, 
och den lärande- och kunskapssyn som kommer att råda 
där. LLL (lifelong learning) började förekomma i littera-
turen i början av 1980-talet, och idag talar man allt oftare 
om kunskapens halveringstid8 för att beskriva att världen 
förändras så snabbt att vi ständigt måste bygga vidare och 
uppdatera vår kunskap. Inom många företag har man in-
sett detta och byggt upp såväl introduktionsutbildning 
som den kontinuerliga interna personalfortbildningen på 
nätbaserade studieplattformer. Därmed har man också 
insett att en stor del av företagets konkurrenskraft ligger i 
att personalens kunnande och kompetens är aktuell och 
uppdaterad. Självstyrda och nätbaserade studier är således 
något som DaKo 2-deltagarnas studenter i allt högre grad 
kommer att stöta på då de kommer ut i arbetslivet, och 
att fungera i och studera med hjälp av nätbaserade verk-
tyg kommer att vara en av de kompetenser man förväntar 
sig att de skall ha, och därmed är det givet att studierna i 
yrkeshögskolorna skall förbereda dem även för denna as-
pekt av arbetslivet.
Synen på kunskap har alltid varit stadd i förändring, 
och i viss mån har de nätbaserade arbetsformerna sedan 
mitten av 1990-talet fungerat som en katalyt i denna för-
ändring. Man talar alltmer om den kollektiva kunskapen 
utöver den individuella kunskapen, som ett uttryck för 
detta kan nämnas begreppet ”Communities of Practice”9. 
Speciellt inom företag har man insett att man kan nå be-
8 t.ex. Gonzales 2004 (i Siemens 2004)
9 se t.ex. http://www.ewenger.com/theory/ samt kapitel 2
tydliga synergieffekter genom att sammanföra persona-
lens kunskapspotential i t.ex. optimalt sammansatta team. 
Även inom utbildningssektorn har man börjat se potenti-
alen, och detta kommer till uttryck bl.a. i att lärarna inom 
utbildningsprogram kan organiseras i lärarteam, eller i 
att kurser ordnas enligt ett multidisciplinärt upplägg, där 
olika lärare med sin specialkompetens bidrar till en me-
ningsfull helhet. Intervjuerna visade att motsatsen, den 
ensamma vargen förekommer i ringa utsträckning medan 
en fingertoppskänsla sade att dessa förekommer i våra ut-
bildningsenheter i viss utsträckning. Den team- och nät-
verkspräglade arbetsform som blir allt vanligare i arbetsli-
vet förutsätter även allt oftare användning av nätbaserade 
IKT-verktyg, bl.a. eftersom medlemmarna i ett team ofta 
befinner sig på olika orter. Därmed står det klart att även 
lärarna bör behärska dessa arbetsformer för att studenter-
na skall kunna vänja sig vid och förkovra sig i arbetsfor-
merna redan under studietiden.
Teamarbete och kollektivt lärande tangerar också kon-
nektivismen såsom Siemens (2004) beskrivit den (se s. 46). 
Det konnektivistiska synsättet ger i själva verket verktyg 
för det kollektiva och teambaserade arbetssättet. Teamet 
eller kollektivet med dess medarbetare och informations-
resurser (noder) utgör då det nätverk av kopplingar som 
Siemens beskriver. Enligt detta synsätt är kanske teamet 
mindre sårbart – eftersom kunskapen inte är så indi-
vidbunden, försvinner inte kunskapen nödvändigtvis då 
medlemmar avlägsnar sig ur teamet. Precis som Siemens 
uttrycker det i sin rubrik – ”Connectivism: A Learning The-
ory for the Digital Age” – är det givet att de IKT-baserade 
arbetsformerna och resurserna är avgörande för ett kon-
nektivistiskt arbetssätt. Därmed är också de IKT-stödda 
arbetsformerna i (yrkes-)lärarutbildningen ägnade att för-
bereda blivande studenter, genom lärarstuderandena, för 
arbetslivet. Mot bakgrunden av detta kunde kanske beto-
ningen på IKT-stödda arbetsformer vara ännu kraftigare 
än vad den är i den nuvarande DaKo 2-utbildningen.
IKT som en branschspecifik kompetens
Arbetet under 1990-talet och 2000-talets början med att 
sporra och stöda utvecklingen av nätbaserade arbetsfor-
mer har visat att lärare har olika grad av motivation att ta 
nätbaserade verktyg i användning (Ståhl 2005, 98). Till en 
viss del har det handlat om att lärare inom IT- och medi-
etekniska program snabbt tagit till sig de nya formerna för 
kommunikation och distribution av material, eftersom de 
givetvis behärskat den teknik de själva undervisat i. Inom 
dessa tekniska utbildningsområden har det mest handlat 
om att använda tekniken enligt ett materialbanksbetonat 
närmelsesätt10. Sedan mitten av 1990-talet har en mängd 
– såväl kommersiella som öppen källkodsbaserade – nät-
baserade studiemiljöer lanserats, med den gemensamma 
10 se Mayes, J.T. 2001. Quality in an e-University. Assessment & Eva-
luation in Higher Education, Vol. 26, nr. 5, s. 465-473
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målsättningen att bereda även sådana lärare, som inte be-
härskar webbpublikationsteknik, möjlighet att publicera, 
distribuera och kommunicera över nätet. Dessa verktyg 
har dock inte kunnat attrahera de breda lärarskikten så 
snabbt som önskat, eftersom de trots allt varit rätt an-
vändarovänliga, och kanske även upplagda enligt ett allt-
för tekniskt betonat, lineärt tänkesätt. Under de senaste 
åren har en märkbar utveckling skett, och många miljöer 
har försetts med olika verktyg som uttryckligen stöder 
en mångsidig användning av olika pedagogiska närmel-
sesätt.
Det kan föreligga en risk att det ovan beskrivna tän-
kesättet – ”IT passar bra för IT-orienterade kurser och 
naturvetenskaper” – lever kvar. Om nätbaserade verktyg 
används endast i sådana kurser som i sig är IT- och medi-
aorienterade, riskerar man att förstärka en ny slags digi-
tal tudelning11 i den mån en sådan föreligger i deltagarnas 
förhandsinställningar. Av den anledningen vore det viktigt 
att de nätbaserade verktygen används aktivt även i de mera 
kommunikations- och interaktionsinriktade kurserna. Då 
har de nätbaserade verktygen således två uppgifter, dels att 
möjliggöra den i dessa kurser så viktiga kommunikationen 
också i sådana situationer, då omedelbar kommunikation 
inte är möjlig, dels att bryta omotiverade förhandsuppfatt-
ningar och – i enlighet med DaKo 2-utbildningens över-
gripande syfte – visa att den nätbaserade kommunikatio-
nen är något som kan användas inom de mest olika kurser 
och ämnesområden oberoende av bransch, blott man väl-
jer rätt kanal för rätt situation och aktivitet. 
Alla de ovan anförda kompetenserna – antingen som DaKo 
2-deltagarnas egna eller som deras studenters kompeten-
ser – kan ordnas in under de allmänna kompetenser som 
yrkeshögskolorna enats om.
 4.4 Granskning av utvärderingen
ellinor silius-Ahonen & tore ståhl
Vilken är utvärderingens narrativa auktoritet? Vår avsikt 
att lyfta utvärderingen till en teoretisk nivå har varit cen-
tral i processen. Lärarstudenterna emanciperas genom att 
fokus har legat på dem och deras redan befintliga kompe-
tens lyfts fram. Brukarnas uttalanden har skapat ett om-
fattande material som har analyserats. Övriga intressenter 
har bidragit med uttalanden som presenterats så som de 
framkommit. Eftersom redovisningen tagit fram de för-
sta kurserna är utbildarna i ett annat anonymitetsläge än 
lärarstudenterna. Alla i styrgruppen har namngivits. Vår 
förhoppning är att texten visar att alla behandlats med res-
11 med digital tudelning avses ju annars att befolkningen delas i 
dem som behärskar IT och dem som inte gör det – haves and have-
nots – och att den ohämmade utvecklingen tenderar att öka klyftan 
mellan grupperna
pekt. Avsikten med att bygga upp det teoretiska underlaget 
kring vuxenutbildningssammanhanget har relevans för en 
fortsatt diskussion om yrkeshögskolepedagogik. 
Yrkeshögskoleläraren som en social innovator och en 
samfundspåverkare, en planerare och förverkligare av nya 
modeller för arbetslivet hör till de framtidsutmaningar 
som noteras. Framtidsperspektiv för såväl yrkeshögskole-
konceptet och för behörighetsutbildningen har tangerats. 
En kontinuerlig diskussion fortsätter. 
   Insamlingsmetoderna
Intervjumaterialet är digert. Narrativen väntar på en av-
slutande analys efter att utbildningen slutförts. Djupare 
intervjuer med övriga berörda parter och en analys av 
undervisningsplaner skulle ytterligare berika kunskapen 
om behörighetsutbildningen. Att dra långtgående slutsat-
ser på basen av grundstudier är inte ändamålsenligt. Som 
ett led i en kontinuerlig process kan utvärderingen fung-
era som utsiktspost.
Enkätblanketterna har visat sig vara rätt fungerande, 
även om de kunde vinna på en viss justering. Trots att det 
föreliggande materialet var alltför magert för en egentlig 
statistisk bearbetning, gjordes ett försök att generera fak-
torer ur de olika variablerna. Faktorerna som genererades 
stämde delvis överens med de faktorer som genererades ur 
Nevgis & Tirris (2003, 215) mer omfattande material. Om 
svarsaktiviteten kunde höjas kunde man ur ett större ma-
terial eventuellt generera faktorer som beskriver kvaliteter 
såsom gemenskap, den personliga lärprocessen etc.
Den enkätbaserade utvärderingen av DaKo 2-grundstu-
dierna har plågats av samma problem som man stött på i 
Arcadas utvärderingsprojekt (Arcada 2007), nämligen att 
kursdeltagarna drabbas av utvärderingströtthet och svars-
aktiviteten förblir låg, vilket kan bero på att man har svårt 
att utveckla mekanismer för återkoppling av den inläm-
nade feedbacken. Deltagarna vet inte om deras feedback 
nått fram, om den beaktas eller om den slutligen har nå-
gon effekt. Problemet torde vara generellt och har konsta-
terats också vid bl.a. Åbo Akademi och Umeå Universitet 
(Cornér & Ståhl m.fl. 2008).
Det kan vara lätt att hålla med dem som anser att kon-
tinuerlig och omedelbar feedback ansikte mot ansikte 
under kursens gång är effektivast, mest informativt och 
ändamålsenligt. Samtidigt bör man minnas att även om 
relationen lärare – (vuxen-)studerande bör karaktäriseras 
av samarbete och jämbördighet, är det inte säkert att detta 
imperativ garanterar studerande den känsla av trygghet 
och integritet de behöver ha för att kunna ge sin upprik-
tiga feedback.
Systematisk och dokumenterad utvärdering kan moti-
veras med de krav på transparens och insyn som uttalas av 
både samhälle och utbildningsmyndigheter, och som även 
stadgas i lag (L 645/1997 § 5, L 351/2003 § 9). Ytterligare 
motiv för insamling av denna typ av utvärderingsdata är 
att den kan kvantifieras och därmed lättare sammanstäl-
684 tolkning och diskussion ArcAdA PublikAtion 1 | 2008
las och jämföras horisontellt och longitudinellt, vilket dock 
omintetgörs av den låga svarsaktiviteten.
I rapporten har vi lyft fram de tre ingångarna till projektet 
på följande sätt. Som forskningsuppdrag har vi velat för-
ankra utvärderingen i en vuxenutbildningskontext med 
en teoretisk referensram som är förenlig med densamma. 
Utvärderingsteoretiskt har vi ställt oss frågor om utvärde-
ringars funktion och vilka konsekvenser en utvärdering 
kan ha. Utbildningspolitiskt är vi medvetna om det sam-
hälleliga intresset för lärarbehörighetsutbildning och för 
Åbo Akademis roll som lärarutbildningsinstans i Svensk-
finland. 
Det som specifikt har fått en tyngd i rapporten är dels 
den yrkeshögskolepedagogiska kontexten, dels det nätpe-
dagogiska upplägget. I bägge tyngdpunkter har vi speg-
lat behörighetsutbildningen med de teoretiska utgångs-
punkterna. 
 4.5 Projektet och de deltagande organisationerna
Lärarskapets föränderlighet är en intressant fråga ur yrkes-
högskolornas synvinkel. Pedagogikens roll i yrkeshögsko-
leorganisationerna är fortfarande ingen självklarhet. Den 
roll som är direkt kopplad till undervisningen har vunnit 
gehör på ett sätt som utmärker högskoleformen. Behörig-
hetskraven 60 studiepoäng för lärare i yrkeshögskolan kan 
här jämföras med de nya kurserna för universitetslärare 
på 5 sp. Ett stort intresse för pedagogiska frågor speglas i 
det här projektet genom den informantgrupp lärarstude-
rande som deltar i utbildningen. DaKo 2-projektet deltar 
i yrkeshögskolornas nationella utvecklingsprojekt, KeKo 
(Kehittyvä ammattikorkeakoulun opettajuus 2007-2009). 
Olika initiativ som gäller pedagogiken har tagits i bägge 
yrkeshögskolor på ett sätt som visar hur medvetenheten 
om dess betydelse ständigt är aktuell.
Kopplingen mellan olika processer som pågår vid or-
ganisationerna är svårare ju större organisationen är. I en 
artikel i tidningen Opettaja lyfter ledaren för KeKo-projek-
tet, Töytäri-Nyrhinen (2008) upp två centrala frågor. Den 
ena gäller synen på organisationen som lärmiljö och hur 
man inom organisationerna behöver överväga hur dessa 
byggs upp med hjälp av lärarna. Hur man kan garantera 
ett stöd för de nya uppgifter framtidens lärare handhar, blir 
en viktig förutsättning för att det föränderliga lärarskapet 
ska lyckas. Tillsvidare har kompetensutvecklingen baserat 
sig på lärarnas egen aktivitet. Fortsättningsvis ser man inte 
alltid betydelsen av att koppla personalens utvecklings-
behov till yrkeshögskolornas strategiska mål. I kärnan av 
yrkeshögskoleframtiden ligger en pedagogisering av såväl 
arbetslivsbaseringen som forsknings- och utvecklings-
verksamheten, framhåller Töytäri-Nyrhinen.
Yrkeshögskolekulturen är ett idealiskt forum för en ex-
perimentell och livskraftig pedagogik. För att det ska möj-
liggöras är det av betydelse att ledningen inom enheterna 
ser sig som kunskapsproducerande och därmed som ak-
törer i en pedagogisk verksamhet. En lärande organisation 
lär sig ständigt av sina lärande medverkare. Kunskap som 
produceras på olika nivåer har konsekvenser för organi-
sationskulturerna.
Organisationen kan stöda lärarskapet i yrkeshögskole-
skolan genom att se på utbyte av information som ett flö-
de i flera riktningar, över hierarkiska skrankor. Hur man 
värderar varje enskild students lärprocess och varje lärares 
kunnande är en attitydfråga som präglar organisationskul-
turer. Den kreativitet som flödar i vardaglig verksamhet – 
var och hur syns den utåt? Om olika typer av verksamhet 
värdesätts av de övriga som medverkar i organisationen 
skapas lättare arenor för att hantera och ta i bruk den kol-
lektiva kunskapen. 
På basen av utvärderingen kan man konstatera hur sy-
nen på lärararbete hämtar grund i hantverket, i de huma-
niserade och teoretiskt styrda lärarrollerna. Det rationali-
serade lärararbetet med dess teknisk-instrumentella drag 
såg informanterna som den mest främmande. Rationalise-
ringsprocesser som uppfattas påtvingade eller utifrån styr-
da blir en belastning. Lärarkårers kollektiva kunskap behö-
ver därför synas i organisatoriska beslutsprocesser. Varje 
kompetent lärare bär med sig sitt kunnande som ett bidrag 
för en hel arbetsgemenskap utöver de spår hon och han 
lämnar hos studerande och i ett arbetsliv i förändring.
De projekt som pågår i en organisation lämnar spår i 
kunnandet. Hur kunde man ta tillvara de spåren? Frågan 
gäller projektet DaKo 2, utvärderingen av grundstudierna 
inom projektet liksom övriga pågående projekt. Hur före-
liggande utvärdering kan bli relevant för de involverade 
parterna och för den fortsatta diskussionen är en öppen 
fråga. Lärararbetet kommer att vara centralt också i fram-
tiden. Det engagemang som finns på gräsrotsnivå är ett 
värde som vi gärna lyfter upp. 
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I Förordning om behörighetsvillkoren för personal inom 
undervisningsväsendet (986/1998) anges bl. a följande be-
hörighetskrav för lärare i yrkesinriktade studier: Personer 
som undervisar i yrkesinriktade studier som ingår i yr-
kesutbildningen bör 1) ha avlagt lämplig högre högskole-
utbildning eller lämplig yrkeshögskoleexamen eller, om 
lämplig högskole- eller yrkeshögskolexamen inte finns, 
högsta utbildningsnivån inom den bransch som motsva-
rar undervisningsuppgiften, 2) ha slutfört minst 35 stu-
dieveckor eller 60 studiepoäng i pedagogiska studier för 
lärare, 3) inneha minst tre års arbetserfarenhet inom den 
bransch som motsvarar uppgiften samt 4) inneha ett be-
hörighetsbrev eller certifikat eller har rätt att utöva ett yrke 
inom hälso- eller sjukvården som legitimerad yrkesutbil-
dad person då uppgifterna i branschen detta kräver. Ifråga 
om lärarbehörighet i ämnen mediekultur och bildkonst 
samt teater och dans kan konstateras att kraven är minst 
tre års lämpliga studier vid en inhemsk eller utländsk lä-
roanstalt inom branschen samt konstnärliga meriter inom 
branschen eller annat meriterande inom yrket. 
Om behörighetsvillkor kan konstateras att enligt Stats-
rådets förordning om yrkespedagogisk lärarutbildning 
(357/2003) krävs av lärarpersonalen följande examina: Av 
föreståndare och överlärare påbyggnadsexamen så som 
lämplig licentiatexamen eller doktorsexamen och av fö-
reståndare även förtrogenhet med yrkespedagogisk lärar-
utbildning. Av lektor krävs högre högskoleexamen. Om 
särskilda skäl föreligger kan en person utan licentiat- eller 
doktorsexamen utnämnas till en tjänst som föreståndare 
eller överlärare och en person utan högre högskoleexamen 
till tjänst eller befattning som lektor om personen är yt-
terst väl förtrogen med uppgiftsområdet. I förordningen 
(357/2003) anges även att av överlärare och lektor krävs lä-
rarbehörighet och minst tre års lärarerfarenhet för yrkes-
högskola eller yrkesläroanstalt. I mån av möjlighet krävs 
av timlärare motsvarande behörighet som av tjänsteinne-
havare och befattningshavare. 
Enligt Statsrådets förordning om yrkeshögskolor 
(352/2003) bör en överlärare eller en lektor vars huvud-
sakliga undervisningsuppgift är att ordna yrkesstudier 
dessutom ha minst tre års praktisk erfarenhet i uppgifter 
som motsvarar examen. Förordningen (352/2003) ang-
er även behörighetskraven för rektor vid yrkeshögskola 
som är licentiatexamen eller doktorsexamen som påbygg-
nadsexamen, förtrogenhet med yrkeshögskolans verksam-
hetsområde och erfarenhet av förvaltning. Också en per-
son som avlagt högre högskoleexamen kan utnämnas till 
rektorstjänst eller rektorsbefattning om den i övrigt kan 
anses tillräckligt meriterad för uppgiften. Rektorn bör 
dessutom inneha kunskaper i undervisningsspråket vid 
yrkeshögskolan.
 Fördelning av ämnen i grund- och ämnesstudier för 
studiehelheten Pedagogiska studier för lärare1 
Grundstudier (25 sp): 
Introduktion till pedagogik som vetenskap, 5 sp
Introduktion till pedagogisk psykologi, 5 sp
Utbildning och samhälle, 5 sp
Lärararbete, 5 sp
Inledande praktik, 5 sp
Ämnesstudier (35 sp):
Lärandeprocesser, 3 sp
Specialpedagogik i yrkesundervisningen, 3 sp 
Rösten som pedagogisk resurs, 2 sp
Yrkes- och ämnesdidaktik I, 5-7 sp
Praktik I, 3-5 sp
Yrkes- och ämnesdidaktik II, 5-7 sp
Praktik II, 3-5 sp
Forskningsmetodik, 3 sp
Proseminarier, 4 sp
1 Undervisningsplanen för yrkespedagogik 2006, pedagogiska stu-
dier för yrkeslärare- didaktisk linje och Studiehandbok för ämnes-
lärarstuderande 2007-2008
bilAGA 1
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År 2007-2008 kommer Pedagogiska fakulteten att ordna 
grundstudierna i pedagogik (20 sp) till största delen som 
nätbaserade studier enligt följande schema:
Introduktion till pedagogik som vetenskap 5 sp
Introduktion till pedagogisk psykologi  3 sp
Hinder för lärande och  
pedagogiska konsekvenser    2 sp
Lärararbete      5 sp
Utbildning och samhälle   3 sp
Mediekultur     2 sp
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A. Innehåll och arbetsformer
1. Kursens innehåll framgick klart av kursbeskrivning-
en (Skala)
2. Arbetsformerna i kursen sporrade mig till egen ak-
tivitet (Skala)
3. Jag hade möjlighet att använda min tidigare kunskap 
i kursen (Skala)
4. Samverkan med de andra deltagarna i denna kurs var 
viktig för min lärprocess (Skala)
5. Jag kunde själv ställa upp mina inlärningsmål för 
kursen (Skala)
6. Jag hade tillfälle att idka problemlösning genom för-
handlande diskussion (dialog) med de andra delta-
garna (Skala)
7. Kursens innehåll var knutet till min arbetsverklig-
het (Skala)
8. Arbetsformerna i kursen hjälpte mig att reflektera 
och fördjupa min kunskap (Skala)
9. Det jag lärde mig under kursen kommer jag att ha 
nytta av också i andra sammanhang i mitt arbete 
(Skala)
B. Uppgifterna
 1. Syftet med varje deluppgift var klart uttalat (Skala)
2. Kraven i de olika deluppgifterna var klart uttalade 
(Skala)
3. Läraren har gett mig konstruktiv feedback på mina 
uppgifter (Skala)
4. Läraren har gett mig tillräcklig feedback på mina 
uppgifter (Skala)
5. Kursens arbetsuppgifter gav kursen ett klart mer-
värde (Skala)
bilAGA 2: DAKo 2 – KUrS XXX KUrSUTVÄrDErinG1
1 deltagarna fick blanketten som ett webbformulär, denna utskriftsversion återger inte webbformulärets funktionalitet
Skala B
Skala A
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C. Metoder
1. Närstudietillfällena gav kursen ett klart mervärde 
(Skala)
2. Videokonferenserna gav kursen ett klart mervärde 
(Skala)
3. DiVi-föreläsningarna gav kursen ett klart mervärde 
(Skala)
4. Eventuella kommentarer om studiemetoderna (Öp-
pen fråga)
D. De nätbaserade verktygen
1. IT-verktygen har stött interaktionen mellan lärare och 
deltagare (Skala)
2. IT-verktygen har stött interaktionen deltagarna emel-
lan (Skala)
3. De nätbaserade arbetsformerna har bidragit till att 
skapa grupptillhörighet (Skala)
4. De nätbaserade arbetsformerna har bidragit till att 
stöda min lärprocess (Skala)
E. Kursen & jag
1. Kursens arbetsbelastning i förhållande till studiepo-
ängen var (Flervalsfråga)
 Flerval (ett alternativ):
 - 1. mycket låg 
 - 2. låg 
 - 3. lagom 
 - 4. hög 
 - 5. mycket hög 
2. På alla de olika studie- och arbetsformerna i denna 
kurs (när- och VC-föreläsningar, DiVi, eget arbete) 
avsatte jag totalt (ange antalet hela timmar) 
3. Mitt behov av pedagogiskt stöd i denna kurs var 
(Skala)
4. Tillgången till pedagogiskt stöd var (Skala)
5. Mitt behov av IT-stöd i denna kurs var (Skala)
6. Tillgången till IT-stöd var (Skala)
F. Min utveckling
1. Med tanke på denna kurs var min egen IT-kompetens 
tillräcklig (Skala)
2. Kursen bidrog till att utveckla min informationstek-
niska kompetens (Skala)
3. Kursen bidrog till att utveckla min ALLMÄNNA pe-
dagogiska kompetens (Skala)
4. Kursen bidrog till att utveckla min NÄTpedagogiska 
kompetens (Skala)
5. Eventuella kommentarer om kursen i förhållande till 
min kompetensutveckling (Öppen fråga)
Skala C
Skala D
Skala F
Skala E
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G. Bakgrundsdata
1. Kön (Flervalsfråga)
 Flerval (ett alternativ):
 - 1. kvinna 
 - 2. man 
2. Ålder (Flervalsfråga)
 Flerval (ett alternativ):
 - 1. 21-30år 
 - 2. 31-40år 
 - 3. 41-50år 
 - 4. 51-60år 
3. Utbildningsprogram / område (Flervalsfråga)
 Flerval (ett alternativ):
 - 1. allmänna ämnen 
 - 2. företagsekonomi och informationsteknik 
 - 3. media 
 - 4. maskinteknik och elektronik 
 - 5. social- och hälsovårdsområdet 
 - 6. annat, vad: 
H. Avslutningsvis
1. Efter denna kurs ser jag på nätbaserade studiefor-
mer (Skala)
2. Har de IT-baserade verktygen (webbplats, databasen, 
DiVi, mail, Moodle, VC) i denna kurs utgjort en fung-
erande helhet? På vilket sätt? (Öppen fråga)
Skala H
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Till styrgruppen för DaKo 2-Grundstudier
Sammanfatttning av feedback från studerande i DaKo 2
Nedanstående sammanfattning har sammanställts utgå-
ende från den feedback som undertecknad fått av kurs-
deltagarna. Feedbacken är allmän feedback på DaKo 
2-grundstudier som helhet. Specifik kursfeedback har 
kursdeltagarna haft möjlighet att ge i samband med varje 
avslutad kurs och därför har feedback av det slaget inte ta-
gits med i denna sammanfattning. 
Utbildningens uppläggning
Kommentarer och önskemål har kommit om en större flexi-
bilitet i utbildningen, främst gällande kursernas publicering 
och innehåll. Eftersom lärarens arbetsbelastning är ojämn 
har man ibland mera tid för den här typens studier än i 
andra situationer. För att kunna utnyttja tiden på bästa sätt 
vore det bra om kurser och dess uppgifter publicerades i sin 
helhet så att alla arbeta sig igenom dem i egen takt. Detta 
skulle göra studierna till riktiga distansstudier. Det skulle 
också vara bra om det fanns möjlighet att genomföra studi-
erna snabbare än den tidtabell som nu finns för helheten. 
Läroplanen har också till vissa delar upplevts som otyd-
lig eftersom många ämnen tangerar varandra.
Kursdeltagarna vill också ha mer information om de 
kommande studierna nu direkt. Det räcker inte med att 
bara få ett papper med tidpunkter för kommande kurser. 
Innehåll
Innehållet har till stora delar känts relevant men önske-
mål finns om att innehållet och även uppgifter skulle rik-
tas mer mot yrkeshögskola och inte grundutbildning. Lä-
rarna som deltar i denna utbildning arbetar alla med mer 
”vuxna” studenter. En större andel yrkeshögskolepedagogik 
borde alltså ingå i studierna. 
Vid planering av innehållet borde man också mera be-
akta att de flesta lärare som deltar har en magisterutbild-
ning från förut och då vore det bra att ännu tydligare lyfta 
fram kopplingen mellan pedagogiken och det ämne som 
studeras. En negativ sak har också varit att det inte har va-
rit möjligt att beakta tidigare studier, ex studier i didaktik 
med motiveringen att det inte ingår kurser med den be-
nämningen i DaKo 2.
Undervisning och uppgifter
De flesta av lärarna har varit kompetenta och de har kun-
nat locka deltagarna till intressanta diskussioner.
Närundervisningen har till viss del upplevts som frus-
trerande då mycket av det som tagits upp har varit en upp-
repning av det som redan tagits upp i DiVi föreläsningarna. 
Önskemål finns om att närundervisningen skulle ge en för-
djupning av det som behandlats på DiVi föreläsningarna. 
De individuella uppgifterna har upplevts som motiveran-
de då man till viss del har kunnat använda sig av självstyrt 
lärande och själv har kunnat påverka och välja frågeställ-
ningarna till arbetet. Däremot har det ibland varit svårt 
med grupparbeten på grund av geografiska avstånd som 
gjort det svårt att träffas. Innehållet i vissa uppgifter skulle 
också kunna fokuseras mera på yrkeshögskola och inte på 
grundutbildning. 
Allmänt
Sedan har frågan ställts att är utbildningens namn vilsele-
dande, DaKo = DataKommunikation. Kursens mål är väl 
att bredda och fördjupa pedagogiskt kunnande som lära-
re, inte att bli experter i datakommunikation. Datakom-
munikationens och IT-undervisningens del i läroplanen 
är ju rätt liten, 5 sp. Och det garanterar ju inte att man får 
”expert-kunnande” trots bra lärare.
Sammanställningen gjord av
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Samarbetet mellan läroanstalterna Arcada, YH Sydväst 
och Åbo Akademi i DaKo 2-projektet
Arbetsfördelningen beträffande samarbetet mellan Arca-
da, YH Sydväst och Åbo Akademi i DaKo 2-projektet kan 
åskådliggöras på följande sätt:
Arcada bistår projektet med:
Projektansvarig med bl. a. ekonomiskt, administrativt och 
kvalitetsmässigt helhetsansvar gentemot finansiärerna 
Projektledare med operativt ansvar för ESF-adminis-
trationen
Pedagogisk resursperson som bl. a. upprättar kontakt 
med PF:s projektledare, projektsekreterare, IT-specialpla-
nerare och timlärare
 Pedagogisk expert som ansvarar för utformningen och 
förverkligandet av utvärderingen av DaKo 2-projektet 
 Ekonomiansvarig som bl. a. kontinuerligt följer upp 
ekonomin
 It -ansvarig som bl. a. ser till att tekniken alltid fung-
erar och är ändamålsenlig. Ansvarar för videokonferens-
arrangemangen och håller kontakt med PF:s IT-special-
planerare och projektassistent.
Projektassistent som ansvarar för transkribering av in-
tervjuer, materialanskaffning m.m.
Åbo Akademi/PF bistår projektet med:
Ämnes- och utbildningsansvarig forskningsledare som 
bl. a. ansvarar för den vetenskapliga nivån inom projek-
tet och har pedagogisk och didaktisk tillsyn i projektet. 
Överväger och värderar även projektets lärar- och perso-
nalresurser.
Projektsekreterare som bl. a. ansvarar för administra-
tionen av projektet vid ÅA och studieplanering 
Ekonomiplanerare med ansvar för projektets ekono-
miska förvaltning inom Åbo Akademi i Vasa.
IT-specialplanerare ansvarar för utvecklingen av den 
tekniska utrustningen vid PF och håller nära kontakt med 
YH Sydvästs och Arcadas IT-ansvariga och planerare för 
att se till att tekniken fungerar vid olika studietillfällen. 
Ansvarar också för att lärarna vi PF kan använda den till-
gängliga tekniska utrustningen mm.
IT-koordinatorn sköter bl. a. administrationen av 
DaKo 2-kursens Moodle-miljö och PF:s webbsidor, skö-
ter tekniken vid videkonferenser, utarbetar användargui-
der mm.
IT-stöd som bistår i underhållet av undervisningsmil-
jön i Moodle och projektets hemsidor vid PF samt bistår 
lärarna vid inspelning av DiVi-material och deltar i pro-
duktionen av DiVi-föreläsningar. 
YH Sydväst bistår projektet med:
 – IT-stödperson som fungerar som kontakt och ansvars-
person för IT-stödet i YH Sydväst i Åbo och Vasa.
DaKo 2-projektet har dessutom en styrgrupp, som fung-
erar som informationskanal i de respektive organisationer-
na och som med sin sammanlagda sakkunskap skall kunna 
fungera som ett stöd för projektets genomförande. Den be-
står av sammanlagt 9 personer – 4 från Arcada, 2 från Åbo 
Akademi, 2 från YH Sydväst och 1 studierepresentant. Styr-
gruppen sammankommer med jämna mellanrum för att 
övervaka projektarbetets framskridande, undervisning-
ens kvalitet och användandet av resurser. Styrgruppen 
har också som uppgift att utvärdera resultatet av projektet, 
övervaka ESF- rapportering och att fungera som informa-
tionskanaler i de respektive organisationerna.
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